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1 Einleitung 
SLA researchers, practitioners, and of course language learners going abroad and their parents 
have always assumed that Study Abroad provides the best conditions for language develop-
ment. […] While abroad, learners imbibe the language, soak it in, they feel like sponges, they 
are surrounded, covered with language, their brains saturated. (Sanz 2014: 1) 
Die Frage, ob mehr Sprachkontakt automatisch zu mehr Sprachkompetenzen führt, wird und wurde in 
der Fremdspracherwerbsforschung bereits disziplinübergreifend diskutiert. Viele Pädagogen, Didakti-
ker und auch Studenten sehen in Auslandsaufenthalten die perfekte Möglichkeit, um in eine Fremd-
sprache einzutauchen und die fremdsprachlichen Kompetenzen in kurzer Zeit stark zu verbessern. 
Viele Erkenntnisse, besonders aus dem Bereich der Study-Abroad-Forschung, unterstützen die An-
nahme, dass sich die kommunikativen Fähigkeiten von L2-Lernern1 in Immersions-, und out-of-class-
Kontexten besser entwickeln können als im konventionellen Fremdsprachenunterricht im Klassen-
raum. Das wird unter anderem dadurch bedingt, dass sie im Zielsprachenland mehr Kontakt zu Mut-
tersprachlern haben und sich ihnen damit mehr Möglichkeiten zur authentischen Kommunikation in 
der Zielsprache bieten (vgl. u.a. Howard 2019). Nichtsdestotrotz zeichnen Studien im Bereich der 
Fremdsprachenerwerbsforschung und zum Fremdsprachenerwerb in Study-Abroad-Kontexten (SA) 
ein facettenreiches und nicht ganz eindeutiges Bild darüber, inwieweit sich die sprachlichen Kompe-
tenzen von L2-Lernern in eben diesen Kontexten tatsächlich zum Positiven entwickeln. So fand z.B. 
Arvidsson (2019) in einer Studie heraus, dass allein der Fakt, dass ihre Probanden durch einen Aus-
landsaufenthalt mehr out-of-class-Kontakt mit der Zielsprache hatten nicht dazu führte, dass sich de-
ren sprachliche Kompetenzen – in diesem Kontext in Bezug auf Wissen über Mehrworteinheiten – ver-
besserten. Dieses Ergebnis stand entgegen der Anfangshypothese der Forscherin, die davon ausging, 
einen signifikanten Zusammenhang zwischen der Quantität des Sprachkontakts und der Entwicklung 
von Sprachwissen festzustellen. Weitere Studien zu anderen sprachlichen Kompetenzen kommen zu 
ähnlichen Ergebnissen. Unter anderem stellen Segalowitz et al. (2004) fest, dass Studenten, die ein 
Auslandssemester absolvierten, am Ende zwar flüssiger sprachen, jedoch im Gegensatz zu den Kom-
militonen, die nicht im Ausland waren, teilweise sogar weniger Kompetenzzuwachs im Bereich des 
Grammatikwissens vorweisen konnten.  
„These results help to explain why it is commonly believed that students who go abroad make greater 
progress than their peers at home – quite simply ‚they sound better’“ (Segalowitz et al. 2004: 13f.). Die 
Aussage, mehr Sprachkontakt führe bei L2-Lernern automatisch zu besseren Sprachkompetenzen in 
der Zielsprache, ist somit unzulässig verallgemeinernd und trägt mitnichten der Komplexität des 
 
1 Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wird in dieser Arbeit auf durchgehend genderneutrale Schriftsprache 
verzichtet und das generische Maskulinum verwendet. Gemeint sind in allen Fällen jedoch alle den bezeichneten 
Gruppen zugehörigen Individuen.  
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Spracherwerbsprozesses Rechnung. Wie viele Studien zeigen (einen Überblick geben u.a. Pyper & Slag-
ter 2015 oder Howard 2019), beeinflussen die unterschiedlichsten Faktoren, ob und wie Lerner in ei-
nem Immersionskontext ihre sprachlichen Kompetenzen weiterentwickeln können.  
Im Rahmen der vorliegenden Masterarbeit möchte ich mich deshalb intensiver mit der Frage zum Ein-
fluss des Sprachkontaktes auf die Entwicklung von Sprachkompetenzen beschäftigen. Dafür werden 
Daten ausgewertet, die im Kontext des Projektes „Sprache und Studienerfolg bei Bildungsausländer/-
innen“ (SpraStu) an den Universitäten Leipzig und Würzburg erhoben wurden und welche mir freund-
licherweise vom Projektteam der Universität Leipzig für diese Untersuchung zur Verfügung gestellt 
wurden. Die Zielgruppe dieser Forschungsarbeit sind Bildungsausländer (BiA), welche in den letzten 
Jahren ein Grundstudium in Deutschland, spezifisch an den Universitäten Leipzig und Würzburg, be-
gonnen haben. Die auszuwertenden Daten wurden zu regelmäßigen Erhebungszeiträumen über einen 
Verlauf von drei Jahren erhoben. Aufgrund des begrenzten Umfangs vorliegender Arbeit werden je-
doch nur die Daten des ersten Studienjahres der Probanden analysiert. Durch die Auswertung erhoffe 
ich mir reliable und valide Aussagen über die Entwicklung der Sprachkontakte von BiA während ihres 
ersten Studienjahres in Deutschland und deren Einfluss auf die Entwicklung ihrer Sprachkompetenzen 
treffen zu können. Somit handelt es sich um eine Längsschnittstudie, welche gerade im Forschungsfeld 
der Study-Abroad-Forschung immer noch ein Desiderat darstellen (vgl. Howard 2019). Mit dieser Ar-
beit soll ein Beitrag dazu geleistet werden, diese Lücke zu schließen.  
Die Arbeit gliedert sich in einen theoretischen und einen praktischen Teil. Im theoretischen Teil wird 
der aktuelle Stand der Forschung kurz dargestellt und die für die Arbeit relevanten Konzepte und Kon-
strukte theoretisch definiert. Außerdem wird das Projekt SpraStu in seiner Konzeption und Zielstellung 
vorgestellt. Schließlich werden die der Arbeit zugrundeliegenden Forschungsfragen formuliert. 
Im praktischen Teil werden die Forschungsmethoden und -instrumente beschrieben, sowie die Daten 
hinsichtlich der Forschungsfragen ausgewertet.  Der Auswertung schließt sich eine Diskussion und ein 
Ausblick auf die Bedeutung der Forschungsergebnisse für nachfolgende wissenschaftliche Auseinan-
dersetzungen mit dem Thema an.  
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2 Theoretischer Teil 
2.1 Das Projekt „Sprache und Studienerfolg bei Bildungsausländer/-innen“  
2.1.1 Hintergrund und Forschungsdesiderat SpraStu 
Seit einigen Jahren bemühen sich Universitäten schon um eine Internationalisierung der Studieren-
denschaften und des Studienangebotes, so auch die Universitäten Leipzig und Würzburg. Im Kontext 
von Internationalisierung und Globalisierung ist es ein hochschulpolitisches Ziel, immer mehr interna-
tionale Studierende an deutsche Hochschulen zu bringen. So war für 2020 ein Anteil von 350.000 aus-
ländischen Studierenden avisiert (vgl. Internationalisierungsstrategie für die Hochschullandschaft, 
BMBF 2013: 8). Seit 1999 hat sich die Zahl der internationalen Studierenden an deutschen Hochschulen 
mehr als verdoppelt und im Jahr 2019 waren über 390.000 ausländische Studierende immatrikuliert, 
davon über 302.000 Bildungsausländer (DZHW/DAAD 2020: 1). Damit wurde das für 2020 gesteckte 
Ziel bereits drei Jahre im Voraus überschritten. An den für SpraStu relevanten Projektstandorten Sach-
sen und Bayern stieg die Anzahl der Bildungsausländer an den Hochschulen seit 2014 um 34,6% bzw. 
58,4% (DZHW/DAAD 2020: 8). Diese Entwicklung ist hochschulpolitisch wünschenswert und auch in 
den nächsten Jahren scheint eine Zunahme der Zahl von Studierenden nicht-deutscher Muttersprache 
zu erwarten (Wisniewski 2018: 574).  
Obgleich dieser positiven Entwicklungstendenz in Bezug auf die Studierendenzahlen internationaler 
Studierender lässt sich in der Gruppe der BiA gleichzeitig ein besorgniserregender Anteil an Studien-
abbrüchen beobachten. Während die Abbruchquote bei deutschen Studierenden im Bachelor-Stu-
dium im Jahr 2017 bei 29% lag, so war diese mit 41% bei Bildungsausländern deutlich höher (Heublein 
et al. 2017: 263, 270). Die spezifischen Ursachen für den Studienabbruch in dieser Gruppe der Studie-
renden sind bislang noch unzureichend empirisch erforscht. Empirische Untersuchungen zu den, den 
Studienerfolg begünstigenden, Bedingungskonstellationen stellen weiterhin ein Desiderat dar (vgl. 
Wisniewski et al. 2020), auch wenn inzwischen einige Studien beginnen, in diesen Bereich vorzudrin-
gen (vgl. z.B. Rech 2012, DAAD 2020: Projekt SeSaBa). Die Faktoren, die die Entscheidungen zum Stu-
dienabbruch beeinflussen sind sehr komplex und bedingen sich gegenseitig. Heublein et al. (2017: 12) 
stellen in einem Modell den Studienabbruchsprozess (allgemein, nicht nur für Bildungsausländer) dar 
und berücksichtigen dabei Faktoren wie Herkunft, Persönlichkeit, Studien- und Lebensbedingungen 
und noch einige weitere. In Bezug auf die Situation von Bildungsausländern gibt Heublein (2015: 14) 
an, dass zu den besonders entscheidenden Faktoren für Überlegungen zum Studienabbruch insbeson-
dere sprachliche Schwierigkeiten bei der Vorbereitung auf das Studium, die teilweise unbekannte Stu-
dienkultur und die soziale Integration zählen. Der Sachverständigenrat Deutscher Stiftungen für In-
tegration und Migration kommt 2017 in einer Metastudie ebenfalls zu dem Ergebnis, dass internatio-
nale Studierende bei Studieneintritt in Deutschland einen „Akademischen Kulturschock“ erleben und 
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sowohl mit wissenschafts- als auch alltagssprachlichen Anforderungen zu kämpfen haben (vgl. ebd.: 
21 ff.). Durch die zunehmende Internationalisierung des Studienangebotes seien internationale Stu-
dierende immer weniger dazu angehalten, ihre Deutschkompetenzen zu verbessern, da zum Beispiel 
immer mehr Studieninhalte auch auf Englisch vermittelt werden. So können immer weniger Bildungs-
ausländer Deutsch sowohl im Alltag als auch als Wissenschaftssprache kompetent verwenden und ver-
stehen. Das erschwert nicht nur das fachliche Studium, sondern auch den Prozess der sozialen Integra-
tion der internationalen Studierenden und die Teilnahme am gesellschaftlichen Leben in Deutschland 
(vgl. ebd.: 21).  
Da Studieninteressierte mit einer nicht-deutschen Hochschulzugangsberechtigung in Deutschland in 
aller Regel vor der Aufnahme an einer Universität ihre sprachliche Studierfähigkeit (HRK/KMK 2015) 
durch Sprachtests nachweisen müssen, erscheint es auf den ersten Blick unlogisch, dass gerade die 
sprachlichen Kompetenzen für die Studierenden während des Studiums so große Herausforderungen 
darstellen. Mit den standardisierten und anerkannten Hochschulzulassungssprachtests wie dem Test-
DaF, der DSH oder dem Goethe-Zertifikat werden die Bewerber auf das Niveau C1 des Gemeinsamen 
europäischen Referenzrahmens geprüft (GeR, Europarat 2001), ohne dessen Nachweis eine Aufnahme 
an den Universitäten, so auch an der Universität Leipzig (vgl. Aufnahmebedingungen, Universität 
Leipzig 2020, Webseite), nicht erfolgt. Im europäischen Vergleich setzen deutsche Universitäten damit 
eine recht hohe sprachliche Hürde (vgl. Wisniewski et al. 2020) für die Aufnahme eines Studiums.  
Diese ausgeprägte sprachbezogene Selektivität bei den Aufnahmebedingungen geht, wie in-
ternational häufiger beobachtet, mit keiner bzw. einer geringen Verpflichtung zur sprachlichen 
Weiterqualifizierung im [Hervorhebung im Original] Studium einher […]. Ob die in Hochschul-
zulassungssprachtests (HZST) […] nachgewiesenen Sprachkenntnisse allerdings für ein erfolg-
reiches Studium ausreichen, ist ebenso wenig bekannt wie die Bedeutung, die Deutschkennt-
nisse dann de facto (Hervorhebung im Original) für Studienerfolg haben (Wisniewski et al. 
2020: 280). 
Zur Validität von Hochschulzulassungssprachtests liegen zum Beispiel mit Marks (2015) oder Möhring 
& Bärenfänger (2018) bereits kritische Studien vor. 
Die Bedeutung dieses Bedingungsfaktors Sprache für den Studienerfolg ausländischer Studierender 
steht im Zentrum des wissenschaftlichen Erkenntnisinteresses des SpraStu-Projekts.  Laut Wisniewski 
(2018) fehlt es im Fachbereich noch immer an empirischen Analysen zu den Sprachfähigkeiten auslän-
discher Studierender und damit ebenfalls an validen Aussagen zum Zusammenhang dieser mit dem 
Studienverlauf (vgl. ebd.: 575). Dabei legen einschlägige Untersuchungen nahe, dass der Einfluss von 
Sprachkompetenzen auf den Studienerfolg bei Bildungsausländern neben zu hohen Leistungsanforde-
rungen einer der wichtigsten Faktoren für Studienabbrüche in der Zielgruppe ist. Nicht nur steigt der 
Anteil der BiA, die angeben, große sprachliche Schwierigkeiten zu haben, stetig (2006 waren es noch 
27%, 2016 schon 34%, BMBF 2016: 63), auch scheint es, als könnten sprachliche Defizite während des 
Studiums nur sehr schwer oder gar nicht aufgeholt werden (vgl. Heublein/Richter 2011: 52). Da etwa 
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41% der ausländischen Studierenden zu Beginn des Studiums in Deutschland noch nicht über ausrei-
chende Sprachkenntnisse verfügen (GATE Germany 2010: 37), scheint die Bedeutung dieses Faktors 
für den Studienerfolg von BiA immens. Hier setzt das Projekt SpraStu an, um durch eine multimetho-
dische empirische Analyse den „potenziellen Verursachungsbereich Sprache für (mangelnden) Studien-
erfolg näher zu beleuchten“ (Wisniewski 2018: 576).  
 
2.1.2 Allgemeines zum Projekt SpraStu 
Das Projekt Sprache und Studienerfolg bei Bildungsausländer/-innen (SpraStu) ist ein Längsschnittpro-
jekt, welches an den Universitäten Leipzig und Würzburg von Juni 2017 bis Oktober 2020 durchgeführt 
wurde. Dabei untersucht das Team den Einflussfaktor Sprache auf den Studienerfolg von insgesamt    
N = 340 Bildungsausländern. Ursprünglich ausgelegt wurde das Projekt auf eine Probandenzahl von bis 
zu 500 Bildungsausländern. Zur Zielgruppe gehören Studierende, die mit einer nicht-deutschen Hoch-
schulzugangsberechtigung in einem Bachelor- oder Examensstudiengang an den Universitäten Leipzig 
oder Würzburg studieren. Neben den Ursachen für den mangelnden Studienerfolg der Zielgruppe 
möchte das Projekt auch erfolgreiche Studienverläufe der Probanden verstehen und analysieren. Im 
Vordergrund stehen dabei die sprachlichen Kompetenzen und deren Zusammenhang mit dem Studien-
verlauf und -erfolg der Probanden, jedoch verfolgt das Projekt einen multimethodischen Ansatz und 
erhebt und analysiert zusätzlich noch weitere potenzielle Einflussfaktoren auf den Studienerfolg der 
Zielgruppe. So zum Beispiel Aspekte der Selbstregulierung, Motivation und weitere persönliche Bedin-
gungsfaktoren (vgl. Webseite Projekt SpraStu, Universität Leipzig 2017). Ein Fokus liegt dabei auf der 
Analyse der sprachlichen Bereiche, in denen Studierende besondere Stärken oder Schwächen zeigen 
und wie sich diese im Laufe ihres Studiums entwickeln. Außerdem wird der Umgang der Probanden 
mit einigen exemplarischen studienrelevanten sprachlichen Anforderungen, wie zum Beispiel dem 
Mitschreiben in Vorlesungen, untersucht. Letztlich werden die Erkenntnisse im Sinne der Triangulation 
mit den weiteren Bedingungsfaktoren für den Studienerfolg sowie Aspekten des strategischen Lernens 
verknüpft. Es geht darum, 
[…]erstmals auf empirischer Grundlage mit einem vielseitigen methodischen Instrumentarium 
herauszufinden, inwieweit Studienanfänger auf die sprachlichen Anforderungen des Studiums 
vorbereitet sind und wie sich ihre sprachlichen Fertigkeiten, sowohl allgemeiner Art als auch 
ganz konkret auf studienerfolgsrelevante sprachliche Handlungen bezogen, weiterentwickeln. 
(Wisniewski 2018: 591)  
Die Ergebnisse des Projekts können für verschiedene Handlungsbereiche im Fach von Bedeutung sein. 
Vor allem sollen sie dazu dienen, die hochschulbezogene Sprachdiagnostik, -förderung und -beratung 
zu verbessern, um ausländischen Studierenden langfristig eine zielgerichtetere sprachliche Förderung 
anbieten zu können und damit deren Studienerfolgschancen zu verbessern (vgl. Webseite Projekt 
SpraStu, Universität Leipzig 2017).  
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2.1.3 Untersuchungsgegenstände SpraStu 
SpraStu legt den Fokus auf vier Bereiche, die den Studienerfolg der Zielgruppe beeinflussen können:  
1. Sprachkompetenzen 
2. Exemplarische wissenschaftssprachliche Handlungen 
3. Aspekte der Selbstregulation, insbesondere metakognitives Lernstrategiewissen 
4. Weitere Bedingungsfaktoren für Studienerfolg (vgl. Webseite Projekt SpraStu, Universität 
Leipzig 2017). 
Eine Übersicht über die Arbeitsbereiche des Projektes bietet Abbildung 1.  
 
Abbildung 1: Vereinfachte Darstellung der Arbeitsbereiche in SpraStu (Wisniewski 2018: 577) 
 
Das Konstrukt Studienerfolg wird im Projekt sowohl durch die erbrachten Leistungspunkte der Proban-
den operationalisiert als auch durch regelmäßige Befragungen zur subjektiven studentischen Zufrie-
denheit und Loyalität (vgl. Webseite Projekt SpraStu, Universität Leipzig 2017).  
Die für vorliegende Arbeit relevanten Einflussbereiche 1. Sprachkompetenzen und 4. Weitere Bedin-
gungsfaktoren sollen an dieser Stelle noch genauer beschrieben werden.  
Einflussbereich ‘Sprachkompetenzen‘ 
Die sprachlichen Kompetenzen der Probanden wurden jeweils einmal jährlich (also nach 2 Studiense-
mestern) erhoben. Als Instrumente dienten dabei eine Reihe standardisierte, auf den Gemeinsamen 
europäischen Referenzrahmen (GeR, Europarat 2001) bezogene Verfahren, die die einzelnen sprachli-
chen Kompetenzen erheben. Dazu zählen der onSET, die TestDAF-Schreibaufgabe, der ACTFL-Lesetest, 
der ACTFL-Hörtest sowie ein produktiver und ein rezeptiver Wortschatztest (Institut für Testforschung 
und Entwicklung e.V.)(s. Kap. 3.1.3). Durch diese Erhebung sollen sowohl sprachliche Stärken als auch 
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Schwächen der Probanden sowie deren Entwicklung im Studienverlauf aufgezeigt und nachvollziehbar 
gemacht werden (vgl. Webseite Projekt SpraStu, Universität Leipzig 2017).  
Die Ergebnisse dieser Erhebungen dienen in vorliegender Arbeit als Instrumente und Datenquelle zur 
Operationalisierung des Konstruktes Sprachkompetenz. Im praktischen Teil bilden die Daten die For-
schungsgrundlage und werden hinsichtlich des Erkenntnisinteresses empirisch ausgewertet. 
Einflussbereich ‘Weitere Bedingungsfaktoren‘ 
In einer Anfangsbefragung und semesterweisen Folgebefragungen wurden regelmäßig ausgewählte 
nicht-sprachliche Bedingungsfaktoren für den Studienerfolg der Probanden erfasst. Dabei wurden Hin-
tergrundfaktoren wie: 
- Sozioökonomischer Hintergrund 
- Bildungs- und Sprachlernbiografie 
- Institutionelle (z.B. Studienbedingungen), individuelle (z.B. akademisches Selbstkonzept, Stu-
dienmotivation) und soziale (z.B. soziale Integration) Faktoren 
- Fachliche Leistungsfähigkeit, Lebensbedingungen und finanzielle Situation, 
erhoben. Als Instrumente dienen dafür Skalen, die in der Hochschulforschung verbreitet sind (für eine 
genaue Auflistung der Items und Konstrukte der Fragebögen vgl. Wisniewski et al. 2020).   
Für vorliegende Arbeit besonders relevant sind die Erhebungen zu Konstrukten aus der Zweitsprachen-
erwerbsforschung, die ebenfalls durch die Fragebögen abgedeckt wurden. Dazu zählt insbesondere 
der Sprachkontakt, abgebildet durch Items entwickelt auf der Grundlage des Language Engagement 
Questionnaire (McManus et al. 2014).  Die theoretischen Konstrukte sowie die Instrumente werden in 
Kapitel 3.1 noch einmal ausführlich beschrieben. 
 
2.1.4 Forschungsdesign und Untersuchungsmethoden SpraStu 
Wie bereits in Kapitel 2.1.2 erwähnt, handelt es sich beim Projekt SpraStu um ein Längsschnittprojekt, 
im Zeitraum von Juni 2017 bis Oktober 2020.  
Die Datenerhebungen wurden mit drei Studierendenkohorten durchgeführt, der Beginn der Erhebun-
gen mit Kohorte 1 lag im Wintersemester 2017/18, die Erhebungen der Kohorten danach fanden eben-
falls zu Studienbeginn im Wintersemester des jeweiligen Studienjahres statt. Das Kohortendesign ist 
vereinfacht noch einmal in Abbildung 2 nachvollziehbar. Im Wintersemester 2017/18 wurden Daten 
von n = 141 Probanden erhoben, 2018/19 von n = 84 und 2019/20 von n = 133 Probanden (vgl. Web-
seite Projekt SpraStu, Universität Leipzig 2017). Die Zielgruppe bildeten Bildungsausländer/-innen an 
den Universitäten Leipzig und Würzburg, die in einem grundständigen Studiengang immatrikuliert wa-
ren (Bachelor oder Examensstudiengang). Außerdem werden Vergleichsdaten einer muttersprachli-
chen Kontrollgruppe (n = 171) ab dem Wintersemester 2018/19 für eine Analyse differenzieller 
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Einflussfaktoren erhoben (vgl. Webseite Projekt SpraStu, Universität Leipzig 2017). Für detailliertere 




Abbildung 2: Kohortendesign des Projektes SpraStu (Webseite SpraStu, Zugriff: 30.07.2020) 
 
In die zentralen Erhebungen zu den Sprachkompetenzen, den Lernstrategien und zum Studienerfolg 
wurden alle Mitglieder der festgelegten Zielgruppe einbezogen. Sogenannte Kernfächer stehen jedoch 
im Fokus des Projektes (vgl. Wisniewski 2018: 580; Universität Leipzig 2017, Webseite Projekt SpraStu). 
In diesem Kernfachbereich wurden alle Erhebungen durchgeführt. Zu diesen Fächern zählen: 
1. Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (Bachelor) 
2. Informatik (Bachelor) 
3. Medizin (Staatsexamen) 
4. Wirtschaftswissenschaften (Bachelor) 
5. Jura (Staatsexamen) 
6. Chemie (Bachelor). 
Die Fächerauswahl versucht, die Studienpräferenzen von Bildungsausländern abzubilden und beruht 
außerdem darauf, dass in diesen Fächern bereits teilweise Untersuchungen zu den sprachlichen An-
forderungsprofilen vorliegen (vgl. Wisniewski 2018: 580). Außerdem soll der Einbezug von DaF/Z „eine 
Art oberes ‚Deckenniveau‘ des hinsichtlich der Deutschkompetenzen von hochmotivierten Nichtmutter-
sprachlern Erwartbaren definieren“ (Wisniewski 2018: 580f.).  
In der Datenerhebung und -auswertung des Projektes werden quantitative und qualitative Methoden 
angewendet. Vorgesehen ist eine Triangulation von Beteiligtenperspektiven (Sicht von Studierenden 
sowie Dozenten). Außerdem erfolgen detaillierte linguistische Analysen empirischer Lernersprache in 
Verbindung mit der Verwendung valider und reliabler Sprachtestverfahren sowie dem Einbezug mut-
tersprachlicher Vergleichswerte. Zusätzlich werden einige sprachliche Daten korpuslinguistisch aufge-
arbeitet (MiKo und DisKo-Korpus; vgl. Universität Leipzig 2017, Webseite Projekt SpraStu). Durch den 
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interdisziplinären Ansatz kombiniert SpraStu Konstrukte und Methoden aus den verschiedenen For-
schungsrichtungen der L2-Erwerbsforschung, Sprachtest-, Strategie- und Hochschulforschung und er-
hofft sich dadurch, Anstöße zu neuen Erkenntnispotenzialen zu geben (vgl. Wisniewski 2018: 591f.).  
 
2.2 Wissenschaftlicher Kontext 
2.2.1 Study-Abroad-Forschung 
In der Fremdsprachenerwerbsforschung spielt der Einfluss der Lernumgebung oder des Lernkontextes 
auf die Entwicklung der Sprachkompetenzen der Lernenden eine zunehmend große Rolle. Obwohl 
schon seit einigen hundert Jahren der Vorteil einer akademischen Ausbildung im Ausland für die 
sprachliche und die persönliche Entwicklung allgemein anerkannt scheint, begann die intensive wis-
senschaftliche Auseinandersetzung mit diesem Thema erst in den letzten 60 Jahren, initiiert durch 
Carrolls Studie aus dem Jahr 1967 (vgl. Howard 2019: 3). Im Vordergrund der sogenannten Study-Ab-
road-Forschung steht der Vergleich der Lernumgebungen. Auf der einen Seite steht der traditionelle 
Fremdsprachenlernkontext im Klassenraum und auf der anderen der sogenannte Natürliche Kontext 
oder Immersionskontext, in welchem sich Studenten befinden, wenn sie einen Teil ihres Studiums im 
Zielsprachenland absolvieren. Das Forschungsfeld deckt ein breites Themenspektrum ab und ist stark 
mit der Fremdsprachenerwerbsforschung sowie linguistischen, akademischen, sozialen und interkul-
turellen Fragestellungen verwoben (für einen Überblick vgl. Howard 2019; Sanz & Morales-Front 
2018). 
Viele empirische Studien in diesem Bereich kontrastieren die Entwicklung unterschiedlicher sprachli-
cher Kompetenzen während des Auslandsstudiums mit der Entwicklung im traditionellen Klassenraum. 
Howard (2019: 3) schreibt dazu:   
In particular, a key question concerns how development may differ across learning contexts, 
with the traditional dichotomy being made between the foreign language classroom and the 
naturalistic context. […] While early SLA [Second Language Acquisition, Anm. der Autorin] re-
search may have assigned a limited role to the impact of learning context in so far as acquisition 
processes are believed to be fundamentally the same across learners, more recent approaches 
that highlight the role of individual, social and contextual factors have enhanced research in-
terest in the relation between such factors and L2 learner development.  
Es kann also davon ausgegangen werden, dass die Lernumgebung die Entwicklung sprachlicher Kom-
petenzen beeinflusst. Die allgemein geteilte und auch durch Ergebnisse empirischer Studien unter-
stützte Annahme ist, dass der Study-Abroad-Kontext ein ideales Umfeld zum Sprachenlernen bietet, 
da die Kombination aus angeleiteter Klassenrauminstruktion einerseits, und die Sozialisation in der 
Zielsprachengemeinschaft außerhalb des Klassenraumes andererseits, verschiedene Dimensionen des 
Sprachlernprozesses anspricht und produktiv unterstützen kann (vgl. Sanz & Morales-Front 2018). Be-
sonders wichtig ist dabei die Annahme, dass durch den intensiveren Sprachkontakt mehr sprachlicher 
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Input, Output sowie sprachliche Interaktion stattfinden können (vgl. Arvidsson 2019). Aktuelle Ansätze 
der modernen Fremdsprachenerwerbsfoschung, unter anderem zum Beispiel neurokognitive Ansätze 
wie von Ullman 2012, zeigen, dass besonders durch immersions-gleiches Verwenden der Zielsprache 
muttersprachenähnliche Kompetenzen erworben werden können. Außerdem unterstützen auch klas-
sische Theorien wie Krashens Input Hypothese (1985), Longs Interaktions-Hypothese (1996) oder 
Swains Output Hypothese (1995), dass der Kontext eines Auslandsaufenthaltes zum Erlernen einer 
Sprache optimale Bedingungen bietet (vgl. Sanz & Morales-Front 2018: 2).  
Entgegen all dieser theoretischen Annahmen über die Effektivität und den positiven Einfluss eines Aus-
landsaufenthaltes auf die Entwicklung der sprachlichen Kompetenzen offenbaren viele Studien jedoch 
auch, dass sich sprachliche Kompetenzen von Studierenden während eines Auslandsaufenthaltes nur 
minimal oder gar nicht verbessern (vgl. u.a. Sanz & Morales-Front 2018). So zeigt beispielsweise Ar-
vidsson 2019, dass die Menge an Sprachkontakt außerhalb des Klassenraumes bei schwedischen Fran-
zösischlernern während eines Auslandsaufenthaltes in Frankreich nicht wie erwartet zu einer Verbes-
serung ihrer Kenntnisse bei der Verwendung von Mehrworteinheiten führte. Auch DeKeyser (2014) 
beschreibt, dass die Entwicklung sprachlicher Kompetenzen im Forschungsfeld stark variiert. 
Aufgrund der Erkenntnisse aktueller Forschung entwickelt sich ein zunehmendes Bedürfnis nach Stu-
dien, die über das deskriptive Level von Entwicklungen einzelner sprachlicher Kompetenzen hinausge-
hen. Stattdessen sollen sowohl die Rolle des Lernkontextes auf theoretischem Level adäquat 
beschrieben (vgl. Howard 2019) als auch der Fokus mehr auf den L2-Lerner als Individuum gelegt 
werden, denn:  „[t]hose studies pay especial attention to the learner’ identity, principles, and beliefs, 
and the role that gender or age, for example, have in the development of social networks that ulti-
mately shape the individual’s development as a language learner and as a person” (Sanz & Morales-
Front 2018: 2) 
Inwiefern die Study-Abroad-Foschung für vorliegende Arbeit relevant ist, zeigt sich bei dem Vergleich 
der Kontextfaktoren von Austauschstudenten und Bildungsausländern. Beiden Zielgruppen ist gemein, 
dass sie in den meisten Fällen die L2 im traditionellen Fremdsprachenunterricht in ihrem Heimatland 
gelernt haben und sich dann im Zielsprachenland in das neue akademische Umfeld integrieren. Natür-
lich unterscheiden sich die Zielgruppen dahingehend, dass Bildungsausländer in der Regel bereits ein 
sehr hohes Niveau in der Zielsprache nachweisen müssen und die sprachlichen Anforderungen an 
diese Gruppe noch einmal andere sind. Jedoch kann meiner Meinung nach davon ausgegangen wer-
den, dass die Grundgedanken, die in der Study-Abroad-Forschung Anwendung finden, auch bei der 
Zielgruppe der Bildungsausländer relevant sein dürften. So erfolgt in dieser Gruppe noch mehr als bei 
den sogenannten sojourners eine Immersion in die Gesellschaft der Zielsprache, da sie sich nicht nur 
über eine Austauschorganistation für wenige Wochen im Zielsprachenland aufhalten. Vielmehr ver-
bringen sie mindestens einige Jahre mit dem Studium im Zielsprachenland, müssen sich dort 
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integrieren, ein Leben aufbauen und auch die sprachlichen Anforderungen an der Universität meistern. 
Dementsprechend ist es für diese Gruppe noch mehr von Bedeutung, welchen Einfluss soziale Integra-
tion, Sprachkontakt und der Aufbau sozialer Netzwerke auf die Entwicklung der sprachlichen Kompe-
tenzen haben. Außerdem stellen longitudinale Studien im Bereich der Study-Abroad-Forschung immer 
noch ein großes Desiderat dar, um die langfristigen Effekte eines Auslandsaufenthaltes empirisch zu 
ergründen.  
Im Sinne dieses Desiderats soll vorliegende Arbeit einen Beitrag dazu leisten, diese Lücke zu schließen. 
Durch den longitudinalen Projektcharakter erhoffe ich mir, einige Erkenntnisse über den langfristigen 
Einfluss des Aufenthaltes im Zielsprachenland zu erlangen und Aussagen über die Entwicklung der 
Sprachkompetenzen treffen zu können, welche für den Fachbereich von Bedeutung sind.  
 
2.2.2 Sprachkontakt 
Zuerst möchte ich definieren, worum es geht, wenn in vorliegender Arbeit vom Konstrukt Sprachkon-
takt geschrieben wird. Der Faktor Sprachkontakt, wie er für SpraStu und die vorliegende Studie von 
Bedeutung ist, beschreibt die Verwendung der Zielsprache Deutsch auf der Ebene der sprachenver-
wendenden Individuen, also den BiA. Anders als im Fachbereich der Sprachkontaktforschung (vgl. u.a. 
Riehl 2018) geht es nicht darum, wie sich Sprachen oder Sprachsysteme wechselseitig beeinflussen, 
wenn sie (zum Beispiel durch mehrsprachige Sprecher) miteinander in Kontakt kommen. Vielmehr be-
schreibt das Konstrukt Sprachkontakt die Sozialisation der Probanden in der Zielsprache Deutsch. Hier-
bei wird die kommunikative Umgebung der BiA erfasst (s. Kap. 3.1.2.2) und ausgewertet, welche Akti-
vitäten oder Situationen (z.B. Fernsehen, Smalltalk führen, Literatur lesen, usw.) diese in welcher Spra-
che (ihrer L1, Deutsch oder anderer Sprachen) bewältigen. In Anlehnung an McManus et al. 2014 (s. 
Kap. 3.1.2.1) bietet sich die Nutzung des Begriffs language engagement besonders an. Sprachkontakt 
in diesem Sinne erfolgt immer dann, wenn die BiA Aktivitäten oder Situationen ausgesetzt sind, die 
entweder Rezeption oder Produktion (oder beides), das aktive sowie das passive Verwenden von deut-
scher Sprache zur sprachlichen Bewältigung dieser Situationen erfordern. Es kann dabei davon ausge-
gangen werden, dass das Deutsche in diesen Situationen regelmäßig von den BiA verwendet wird und 
auch eine gewisse Anstrengung (engagement) von Seiten der Sprecher existiert, nicht ihre Mutterspra-
che, sondern die Zielsprache Deutsch zu nutzen.  
Besonderes Augenmerk soll an dieser Stelle noch einmal auf die soziale Komponente des Sprachenler-
nens gelegt werden, die durch viele Studien in der SA-Forschung hervorgehoben wird (vgl. u.a. Kingin-
ger 2009). Demnach liegt der Fokus nicht mehr nur auf der Entwicklung einzelner sprachlicher Kompe-
tenzen, sondern vielmehr darauf, dass ein Aufenthalt im Zielsprachenland zu einer Sozialisation in 
neue „communities of practice“ (Kinginger 2009: 208) und damit nicht nur zur sprachlichen Entwick-
lung, sondern auch zur Persönlichkeitsentwicklung führt.  
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If […] language is viewed as the individual`s unique repertoire of communicative resources ap-
propriated through engagement with the people and artifacts of the host group, then study 
abroad represents an opportunity to understand others through their language, to grasp not 
only the forms of a new language but also their meanings. (Kinginger 2009: 208) 
Dies ist in besonderem Maße auch für die Gruppe der BiA relevant, da für sie noch viel mehr die In-
tegration und Sozialisation in der Zielsprachengemeinschaft von Interesse sein dürfte. So schreiben 
zum Beispiel Wilcox et al. (2012: 708f.), dass soziale Integration und Unterstützung durch Kommilito-
nen, Professoren, Freunde und Familie ganz besonders die Zufriedenheit von Studierenden beeinflus-
sen und viele Studienabbrüche mit einer als unzureichend empfundenen sozialen Integration in Zu-
sammenhang stehen. Geht es in erwähnter Studie allein um die soziale Integration von englischen 
muttersprachlichen Studierenden, kann dennoch davon ausgegangen werden, dass diese Komponente 
für die Gruppe der BiA eine mindestens genauso wichtige, wenn nicht sogar noch wichtigere Rolle 
spielen dürfte. Denn wer sich für ein Studium in Deutschland entscheidet, muss oft seine Familie und 
Freunde im Heimatland verlassen und ist darauf angewiesen, neue soziale Netze im Zielsprachenland 
aufzubauen. Essentiell dafür scheint wiederum das Beherrschen der Zielsprache zu sein und damit 
auch der Sprachkontakt, dem sich die BiA aussetzen. Das zeigen auch die Zahlen aus der Analyse des 
BMBF (2016: 64) zu den Schwierigkeiten ausländischer Studierender in Deutschland. So gaben etwa 
ein Drittel (34%) der Befragten an, große oder sehr große Schwierigkeiten damit zu haben, sich auf 
Deutsch zu verständigen. Außerdem hatte beinahe ein Drittel (31%) der Befragten große Schwierigkei-
ten, Kontakt zur Bevölkerung oder zu deutschen Studierenden (28%) zu knüpfen. Zwar gingen die Zah-
len derjenigen, die angaben, Probleme beim Knüpfen von Kontakten zu haben, zwischen 2006–2016 
jeweils zurück, der Anteil von Studierenden mit Sprachproblemen stieg jedoch (2006: 27%, 2016: 34%).    
 
2.2.2.1 Sprachkontakt und Sprachkompetenzen  
Wie die Forschung zur Entwicklung von Sprachkompetenzen im SA-Kontext zeigt, handelt es sich dabei 
um ein multidimensionales Feld, welches von vielen Faktoren beeinflusst wird. Dabei sind sowohl das 
Konstrukt Sprachkontakt als auch die Betrachtung von Sprachkompetenzen und des Lernens an sich 
besonders facettenreich. Inwiefern Sprachkontakt die Entwicklung von Sprachkompetenzen beein-
flusst, hängt von vielen komplexen, sich auf verschiedenen Ebenen gegenseitig beeinflussenden Fak-
toren ab, wie zum Beispiel dem sozialen Kontext, Motivation der Sprecher oder der Bereitschaft, die 
Sprache zu verwenden (vgl. u.a. das Pyramidenmodell von MacIntyre, Clement, Dörnyei & Noels 1998).  
Prinzipiell unterstützen die meisten Studien zur Rolle von Sprachkontakt die Annahme, dass durch 
mehr Möglichkeiten für Sprachkontakt in der Zielsprache auch die Möglichkeiten zur Verbesserung der 
Sprachkompetenzen gegeben werden können, vorausgesetzt, diese Möglichkeiten werden von den 
Sprachenlernenden sowohl wahrgenommen als auch mit persönlichem Interesse verfolgt:  
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While linguistic development does not happen independently without language contact, a fur-
ther key area concerns its relation to the linguistic input available during the learners stay 
abroad, with folk belief holding that study abroad represents an ideal combination of in-
structed exposure in the foreign language classroom followed by naturalistic exposure in the 
target language community. (Howard 2019: 4) 
Durch Krashens 1981 formulierte und bereichsübergreifend akzeptierte Input-Hypothese avancierte 
das Konzept des Sprachenlernens durch Immersionserfahrungen (Study-Abroad, Sojourns) zu einem 
der wichtigsten Lernkontexte für das Fremdsprachenlernen (vgl. Pyper & Slagter 2015). Auch wenn in 
aktuellen Forschungen Lücken zwischen einer idealisierten Vorstellung des Einflusses eines Auslands-
aufenthaltes auf die Sprachentwicklung und der Realität der Sprachverwendung während desselben 
aufgezeigt werden, ist nicht zu bestreiten, dass „Input matters“ (Rast 2019: 179). Die Rolle des linguis-
tischen Inputs, der für L2-Lerner verfügbar ist, spielt eine besondere Rolle für das Sprachenlernen.  
[T]he message is that exposure to the language being learned constitutes an essential compo-
nent of foreign language acquisition […]. In SLA research conducted in study abroad (SA) con-
texts, the issue of input or ‘language contact’ is crucial because learners abroad find them-
selves in host countries where language contact is potentially much more intensive and ‘pre-
sent’ in a way that is different from the foreign language classroom. (Rast 2019: 179) 
Ebenso wie für Lerner im SA-Kontext stellt das Studium in Deutschland für BiA eine Umgebung dar, in 
der sie potentiell eine Immersion in den Zielsprachenkontext erleben können und besonders durch 
„naturalistic exposure in the target language community“ (Howard 2019: 4) wertvollem sprachlichem 
Input ausgesetzt sind.  Jedoch kommt es nicht nur auf die pure Existenz von Input an, sondern beson-
ders darauf, welche Art von Input verfügbar ist, von wem der Input kommt und wie der Input vom 
Lernenden als Individuum aufgenommen und verarbeitet wird. Außerdem zeigen unterschiedlichste 
Studien, dass der Effekt auf die Sprachkompetenzentwicklung während eines Auslandsaufenthaltes 
durch eine Vielzahl weiterer komplexer Faktoren beeinflusst wird, wie zum Beispiel die Motivation der 
Lernenden (Hernández 2010), Lebensbedingungen (Di Silvio et al. 2014), Art der Interaktionen in der 
Zielsprache (Allen 2010) oder andere individuelle Unterschiede zwischen Lernenden (Iwasaki 2019).   
Allen (2010: 3) betont im Zusammenhang mit der Bedeutung sprachlichen Inputs für die Entwicklung 
der Sprachkompetenzen außerdem die Rolle der „linguistic affordance“ vonseiten der Lernenden. Im 
Sinne der soziokulturellen Theorie wird hierbei nicht nur der sprachlichen Umgebung Rechnung getra-
gen, aus der der Input hervorgeht, sondern insbesondere auch dem Lerner selbst, denn:   
‚[i]f the language learner is active and engaged, she will perceive linguistic affordances and use 
them for linguistic action‘ (van Lier 2000 in Allen 2010: 3). The role of affordances picked up 
by the learner at that they promote his or her further action and lead to higher, more success-
ful levels of interaction. (Allen 2010: 3)  
Diese soziokulturelle Perspektive auf das Sprachenlernen soll auch in vorliegender Arbeit fokussiert 
werden. Besonders relevant ist hierbei der Einfluss, den soziale Beziehungen und Interaktionen auf die 
(sprachliche) Entwicklung der Lernenden haben (vgl. Allen 2010). Grundsätzlich wird davon 
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ausgegangen, dass durch soziale Interaktionen Kontaktsituationen entstehen, in denen die Lerner die 
Zielsprache – in vorliegendem Fall Deutsch – zur Kontaktbewältigung nutzen. Es wird angenommen, 
dass durch den Kontext des Auslandsaufenthaltes mehr L2-Kontakt möglich ist und dadurch die Ent-
wicklung der Sprachkompetenzen gefördert wird. Der Einfluss von Sprachnutzung – oder anders aus-
gedrückt: Sprachkontakt – auf die Entwicklung der Sprachkompetenzen von Lernenden wurde im SA-
Kontext bereits ausgiebig empirisch erforscht (u.a. Brecht et al. 1995; Isabelli-Garcia 2006; Freed et al. 
2004; Magnan & Back 2007; McManus et al. 2014; Arvidsson 2019; Hérnandez 2010). Die Erkenntnisse 
dieser Studien zum Einfluss von Sprachkontakt auf das Sprachenlernen variieren stark, auch abhängig 
davon, welche Aspekte der sprachlichen Kompetenz in den jeweiligen Studien betrachtet wurden. So 
zeigen sich insbesondere Zusammenhänge zwischen dem Sprachkontakt außerhalb des Klassenraums 
und der Entwicklung der mündlichen Sprachkompetenzen (oral proficiency) und der Flüssigkeit der 
Sprachverwendung (oral fluency) der Lernenden sowie des Wortschatzes (vocabulary growth) und 
pragmatischer Kompetenzen (socio-pragmatic skills) (u.a. Freed et al. 2004, Segalowitz et al. 2004, 
Pérez-Vidal et al. 2018). Diese positiven Entwicklungen können jedoch nicht nur der Menge an Sprach-
kontakt zugeschrieben werden (vgl. u.a. Segalowitz et al. 2004), sondern unterliegen vielen weiteren 
Einflussfaktoren. Dennoch untermauern diese Studien die Annahme, dass mehr Sprachkontakt mit der 
Zielsprache positiv mit Sprachkompetenzentwicklung korreliert. Ebenso unterstützen diese Studien 
(Hérnandez 2010, Brecht et al. 1995, Isabelli-Garcia 2006, Magnan & Back 2007, Arvidsson 2019) die 
Hypothese, dass mehr Kontakt zur L2 prinzipiell die Sprachentwicklung fördern kann. So stellt Arvids-
son (2019) zwar keinen direkten signifikanten Zusammenhang zwischen der Menge an Sprachkontakt 
ihrer Probanden und der Entwicklung beim Verwenden von Mehrworteinheiten fest, schreibt jedoch: 
„That there was no statistically significant relationship between the investigated variables does not, 
however, preclude that quantity of TL contact may in fact promote linguistic development in SA“ (Ar-
vidsson 2019: 162). 
Allerdings zeigen diese Studien auch, dass allein ein Kontext, in welchem Sprachkontakt möglich ist, 
nicht auch automatisch zu mehr Sprachkontakt und damit Sprachnutzung führt. So variiert die Sprach-
nutzung der Zielsprache bei Austauschstudenten während des Auslandsaufenthalt stark, bedingt vor 
allem dadurch, wie sich die Lernenden sozial in die Zielsprachengemeinschaft integrieren können, wie 
viele Kontakte sie zu den Muttersprachlern der Zielsprache haben und wie sie sich außerhalb des schu-
lischen Kontextes am sozialen Leben im Zielsprachenland beteiligen. Die Rolle der sozialen Netze und 
der Integration der Lernenden in den Zielsprachenkontext sollte daher besonders berücksichtigt wer-
den. Denn nur, wenn Lernende die Möglichkeiten zur Kommunikation und Interaktion in der L2 auch 
wahrnehmen, kann der Sprachkontakt überhaupt einen Einfluss auf die Sprachkompetenzentwicklung 
nehmen.    
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2.2.2.2 Soziale Integration, Kommunikation und L2-Erwerb 
Studien zu Sprachkontakt und Spracherwerb im SA-Kontext zeigen, dass vor allem Sprachkontakte und 
die Interaktion mit Muttersprachlern von Austauschstudierenden als besonders hilfreich bei der Ent-
wicklung von Sprachkompetenzen angesehen werden (vgl. u.a. Pyper & Slagter 2015; Allen 2010). So 
spielen im SA-Kontext insbesondere die Kontakte zu Host-Familien eine große Rolle, bieten sie den 
Studierenden die Gelegenheit, in ihrer Freizeit regelmäßig die Zielsprache zu verwenden (Pyper & Slag-
ter 2015; Segalowitz et al. 2004). Über Kontakte mit muttersprachlichen Kommilitonen können Studie-
rende ihre Netzwerke zu Muttersprachlern ausweiten und neue Beziehungen knüpfen. Die Stärke und 
Komplexität sozialer Netzwerke hat einen direkten Einfluss auf die Sprachpraxis der Studierenden (vgl. 
Gautier 2019), denn persönliche Beziehungen beeinflussen maßgeblich die kommunikativen Praktiken 
eines Individuums. Wie soziale Netzwerke in einer fremden Gemeinschaft aufgebaut werden, variiert 
sehr stark von Individuum zu Individuum. Das Leben in einer fremden Gemeinschaft erfordert Adap-
tion an ein neues soziales System und bedeutet immer große Veränderungen für die Person, die das 
Zielsprachenland erreicht, um dort zu leben (vgl. Gautier 2019). Interkulturelle und persönliche Kom-
petenzen sind hier ebenso wichtig, wie die sprachlichen Kompetenzen. Persönlichkeitsfaktoren wie 
Introvertiertheit oder Extrovertiertheit, die sogenannte willingness to communicate, also die Bereit-
schaft, die Sprache zu benutzen (vgl. u.a. MacIntyre et al. 2001) oder auch die Einstellung zum Ziel-
sprachenland können maßgeblich die Komplexität und Tiefe neuer sozialer Netzwerke beeinflussen. 
Fachleute beobachten, dass es durch die technologischen Fortschritte inzwischen leichter fällt, die 
Kontakte zu bereits existierenden sozialen Netzwerken im Heimatland aufrecht zu erhalten (vgl. Kin-
ginger 2009) als noch vor einigen Jahren. Dadurch kann es passieren, dass Studierende über das Inter-
net oder soziale Medien eher mit Freunden und Familie in Kontakt bleiben und in die Verwendung 
ihrer eigenen Muttersprache ‚flüchten‘, wenn sie sich in der Verwendung der Zielsprache unsicher füh-
len. Durch die ständige technische Verfügbarkeit der muttersprachlichen Medien zum Beispiel über 
Streaming-Dienste wird eine komplette sprachliche Immersion in den Zielsprachenkontext oft immer 
unwahrscheinlicher:  
In reality, total linguistic immersion is, in most cases, an illusion. Contemporary students may 
physically be in a second language (L2) setting, but their hearts and minds are often drawn 
home through the wonders of modern technology such as email, Facebook, Skype, and other 
social media. (Pyper & Slagter 2015: 83)  
Auch das Englische als „Lingua Mundi“ (Kinginger 2009: 218) ermöglicht es internationalen Studieren-
den, unabhängig vom Ort und der eigentlichen Zielsprache miteinander zu kommunizieren. Eventuell 
erfolgen sogar Konversationen mit den Sprechern der Zielsprachengemeinschaft auf Englisch, wenn 
sich die Studierenden in dieser Sprache kompetenter einschätzen und sicherer fühlen, was durchaus 
realistisch erscheint, betrachtet man die Rolle des Englischen, welches oft noch vor Deutsch im Fremd-
sprachenunterricht vermittelt wird. So lernen laut Statistiken der Europäischen Kommission nur 18,9% 
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europäischer Schüler im Jahr 2014 im allgemeinbildenden Sekundarbereich Deutsch, dagegen belegen 
94,1% der Schüler Englisch als Fremdsprache (vgl. Schlüsselzahlen zum Sprachenlernen an den Schulen 
in Europa, Ausgabe 2017, Europäische Kommission). Außerdem lernen laut Zahlen der Modern Langu-
age Association of America (Looney & Lusin 2019) nur 5,7% der amerikanischen Studenten Deutsch in 
Sprachkursen, während  Spanisch (50,2%) und Französisch (12,4%) die meist belegten Sprachkurse im 
Jahr 2016 sind. Viele Studierende lernen Deutsch also eventuell noch nicht so lange wie Englisch, als 
L3 (oder LN) und sind sich ihrer sprachlichen Kompetenzen daher vielleicht nicht besonders sicher. Es 
ist also möglich, dass Studierende zwar komplexe soziale Netzwerke in der deutschen Zielsprachenge-
meinschaft aufbauen und tiefe Verbindungen knüpfen können, jedoch nicht mehr unumgänglich die 
Zielsprache in ihrem Alltag nutzen müssen, um sich zu verständigen. Oder die Studierenden fühlen sich 
durch fehlende Sprachkenntnisse (und andere individuelle Faktoren) gehemmt und schaffen es 
dadurch nicht, soziale Kontakte mit Sprechern aus der Zielsprachengemeinschaft zu knüpfen, weil sie 
sich nicht trauen, Interaktionen zu initiieren. Wie Allen (2010) jedoch betont, ist die Interaktion in der 
Zielsprache mit den muttersprachlichen Sprechern ein konstituierender Faktor für die Entwicklung der 
zielsprachlichen Kompetenzen. 
 
Natürlich beziehen sich die auf den letzten Seiten vorgestellten Forschungsergebnisse hauptsächlich 
auf den Bereich der SA-Forschung. Nicht alle Erkenntnisse daraus können also Eins zu Eins auf den 
Kontext der Bildungsausländer übertragen werden. So spielen zum Beispiel Host-Familien wahrschein-
lich keine so große Rolle in der Sozialisationserfahrung von BiA und auch das studentische Umfeld 
(i.e.S. die Peer-Kontakte) dürften andere sein, da in der Regel nicht mehrere Studenten der gleichen 
Universität gleichzeitig ein Studium in Deutschland an der gleichen Universität beginnen werden. 
Durch den Programm-Charakter, den ein Austauschstudium hat, werden viele Bereiche in der Studien-
organisation und dem Aufenthalt im Zielsprachenland anders organisiert. Während für Austauschstu-
denten die Zeit im Zielsprachenland in der Regel temporär begrenzt ist (meistens zwischen drei bis 
neun Monaten), Studienleistungen angepasst sind und auch der Abschluss danach im Heimatland er-
worben wird, starten die BiA mit der Aussicht in das Studium, die nächsten Jahre in Deutschland zu 
verbringen und auch einen Abschluss erreichen zu wollen. Mit dem Start eines Bachelorstudiums in 
Deutschland eröffnet sich für BiA also wahrscheinlich ein völlig neuer Lebensabschnitt, der mit einem 
sehr viel stärkeren Bruch zwischen ihrem vorherigen und ihrem zukünftigen Leben beginnt. Damit ist 
es sehr wahrscheinlich, dass sie sich besonderem Druck ausgesetzt fühlen, welcher Stress und negative 
Gefühle verstärken kann. Ein sicheres soziales Netzwerk und Integration in die Zielsprachengemein-
schaft scheint daher für BiA mindestens so bedeutsam wie für Studenten in Austauschprogrammen.   
In der Zielsprache kommunizieren und interagieren zu können hat demnach nicht nur für das Verständ-
nis der Studieninhalte Bedeutung, sondern insbesondere auch für den Alltag der BiA. Daher ist es 
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wichtig zu erkennen, welche Faktoren die Entwicklung der Sprachkompetenzen von BiA in Deutschland 
positiv beeinflussen können. Mit vorliegender Studie soll ein Beitrag dazu geleistet werden, indem das 
Verständnis über den Zusammenhang zwischen Sprachkontakten und Sprachkompetenzen in diesem 
Kontext untersucht und somit der Fokus der SA-Forschung erweitert wird. 
 
2.2.2.3 Arten von Sprachkontakt  
Die Sprachkontakte der BiA, welche im Folgenden erhoben und analysiert werden, wurden auf der 
Grundlage erhoben, dass die Probanden außerhalb der Universität mit der deutschen Sprache in Kon-
takt kommen, sie also zur Situationsbewältigung in ihrem Alltag nutzen. Dementsprechend wichtig ist 
es, zu verstehen, dass soziale Kontakte und die Integration in die Zielsprachengesellschaft besonderen 
Einfluss auf die Sprachverwendung haben können. Allerdings ist Sprachkontakt nicht gleich Sprachkon-
takt. Um die Tiefe und Bedeutung einzelner Kontaktarten einordnen zu können, wird im Folgenden 
noch einmal genauer auf die verschiedenen Möglichkeiten des Sprachkontakts eingegangen.  
Sprachkontakt kann im Alltag in verschiedenen Situationen und über verschiedene Medien erfolgen. 
Auf Grundlage des Language Contact Profiles (Freed, Halter et al. 2004) und des Language Engagement 
Questionnaires (McManus et al. 2014) (vgl. Kap. 3.1.2.1) wurden für die Datenerhebung eine Reihe 
typischer Kontaktsituationen ausgewählt, um den Sprachkontakt von BiA zu beschreiben (vgl. Kap. 
3.1.2.2). Dazu gehören aktive soziale Aktivitäten wie Smalltalk führen oder an außeruniversitären Ak-
tivitäten teilnehmen sowie eher passive Tätigkeiten wie Fernsehen, Filme schauen oder Radio hören. 
Außerdem wichtig ist der soziale Austausch mit Freunden, Familie und Bekannten über soziale Medien 
und Messenger-Dienste (Facebook, Whatsapp, Skype) über das Internet.  
Um nicht nur die Menge (Quantität) sondern eventuell auch erste Aspekte der Qualität des Sprach-
kontaktes zu beurteilen, können die Kontaktsituationen nach der Tiefe und Reichhaltigkeit und der 
Selbstbeteiligung der Sprechenden gruppiert werden. Maßgeblich ist dabei, ob die BiA in den einzelnen 
Situationen die Sprache aktiv oder passiv nutzen, wie sehr sie dabei (vermutlich) engagiert und invol-
viert sind, also wie viel Eigeninteresse und Motivation sie in die Situation einbringen und über welches 
Medium der Kontakt stattfindet.  
Die Einteilung erfolgt unter der Prämisse, dass Sprachkontaktsituationen, in denen die Probanden aktiv 
beteiligt sind und die eine höhere persönliche Relevanz und Motivation haben, eventuell einen größe-
ren Einfluss auf die Sprachentwicklung haben könnten, da in solchen Situationen die Faktoren wie Mo-
tivation oder Willingness to Communicate (vgl.MacIntyre et al. 2001)  den Einfluss verstärken könnten. 
Außerdem legen Studien nahe, dass vor allem durch das produktive und interaktive Verwenden der 
Zielsprache die Sprachkompetenzen verbessert werden können (vgl. u.a. Allen 2010). Durch die Ana-
lyse der Daten soll dann herausgestellt werden, ob sich die Arten der Kontakte ändern und ob sich zum 
Beispiel der Anteil an Face-to-Face-Kontakten während des Studienjahres der BiA erhöht. Davon 
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könnte ausgegangen werden, wenn man annimmt, dass sich die Probanden während dieses Zeitrau-
mes neue soziale Netze aufbauen und beginnen, sich in die Zielsprachengemeinschaft zu integrieren. 
In einem weiteren Schritt ist der Einfluss der verschiedenen Kontaktarten auf die Sprachkompetenzen 
zu überprüfen um herauszufinden, ob die verschiedenen Kontaktarten tatsächlich unterschiedliche Ef-
fekte auf die Sprachkompetenzen der Probanden haben könnten.  
 
Die Grundannahme ist, je reichhaltiger der Kontakt und je mehr Selbstbeteiligung erfordert ist, desto 
effektvoller kann eine sprachliche Interaktion sein. Im Fall der Sprachkontakte sollten also theoretisch 
die persönlichen Interaktionen durch Face-to-Face-Kontakte mit aktiver Sprachproduktion einen grö-
ßeren Effekt auf die Sprachnutzung und Sprachentwicklung haben, als zum Beispiel das passive Sprach-
erleben durch verschiedene Medien, wie beim Filme schauen. Inwiefern diese Annahme zutrifft, muss 
jedoch in weiterführenden Studien untersucht und belegt werden. Die hier folgenden Analysen sollen 
dennoch auch aufzeigen, ob Unterschiede zwischen dem Zusammenhang der verschiedenen Kontakt-
gruppen und den Sprachkompetenzen der BiA bestehen könnten. 
Die verschiedenen Kontaktsituationen können in Anlehnung an Harwood (2010) in verschiedene Arten 
des Kontaktes in einem so genannten Contact Space Framework (CSF) eingeteilt werden. Dieses zwei-
dimensionaleFramework unterscheidet Kontaktarten danach, wie sehr das Individuum in der Situation 
selbst involviert ist (involvement of self) und wie reichhaltig die Kontakterfahrung ist, also wie viele 
Sinne über welche Medien angesprochen werden (richness of self-outgroup experience). Verschiedene 
Kontaktarten werden dabei auf einem zweidimensionalen Kontinuum eingeordnet (vgl. Abb. 3). Ein 
persönlicher Kontakt mit Freunden in einem persönlichen Gespräch wäre also nach dieser Einordnung 
reichhaltiger und tiefer als Kontakt über ein soziales Medium wie Facebook und das wiederum mit 
mehr persönlicher Beteiligung verbunden als der Kontakt mit der Sprache über einen Film, der even-
tuell nur im Hintergrund läuft, ohne dass er aktiv mitverfolgt wird. Es wird dabei davon ausgegangen, 
dass verschiedene Kontaktarten unterschiedlich starken Einfluss auf die Stärke und den Effekt eines 
Kontaktes auf das jeweilige Individuum haben. Zwar ist das CSF grundsätzlich zur Einordnung von Kon-
takt im Sinne der Kontakttheorie (Ursprung: Allport 1954) entwickelt worden, eignet sich jedoch (stark 
adaptiert) auch zum Zwecke der Einordnung der Sprachkontaktsituationen. In der Kontakttheorie geht 
es prinzipiell um die Idee, dass sich durch das Zustandekommen von Kontakt zwischen Mitgliedern 
verschiedener sozialer Gruppen diese untereinander positiv beeinflussen und zum Beispiel Vorurteile 
abbauen können. Zwar geht es in vorliegender Studie nicht um die Analyse der sozialen Kontakte, den-
noch scheint eine Einordnung der Sprachkontakte nach den Kriterien des von Harwood (2010) vorge-
schlagenen CSF sinnvoll, um die Kontakte in verschiedene Ebenen einzuteilen. Durch eine Gruppierung 
der Sprachkontakte können dann in der Analyse eventuell erste Aussagen zum Einfluss der Qualität 
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von Sprachkontakten getroffen werden, da nicht davon auszugehen ist, dass jede Art von Sprachkon-
takt den gleichen Einfluss auf die Entwicklung von Sprachkompetenzen haben kann.  




Abbildung 3: Das Contact Space Framework von Harwood (2010: 155) 
 
Art des Kontakts/ Grad der Interaktion/ Kontaktmedium 
Bei der Art des Kontaktes wird zwischen direktem, persönlichen Kontakt zu einer Kontaktperson (Face-
to-Face Kontakt) und direktem Kontakt zu anderen Personen über verschiedene Medien wie E-Mails, 
Briefe oder Messenger-Dienste (mediated interpersonal contact) unterschieden. Zu den direkten Face-
to-Face-Kontakten können unter anderem das Führen von persönlichen Gesprächen oder die Teil-
nahme an sozialen Aktivitäten, aber auch Gespräche an Servicestellen oder Kundenschaltern zählen.  
Außerdem wird der indirekte Sprachkontakt abgegrenzt, bei welchem keine reale Interaktion mit an-
deren Personen stattfindet, sondern der Sprachkontakt indirekt zum Beispiel über Fernsehen, Filme 
oder Literatur stattfindet. Im Sinne des CSF nach Harwood (2010) wird dabei davon ausgegangen, dass 
sich durch die verschiedenen Arten des Kontaktes und die unterschiedlichen Grade der Interaktion 
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(vgl. Allen 2010) Unterschiede auf die Sprachverwendung in verschiedenen Situationen ergeben könn-
ten.  
 
Formalität/Beziehung zu Kontaktpersonen 
Es wird außerdem zwischen Kontakt zu Freunden/Bekannten oder zu fremden Personen unterschie-
den. Je nach der Stärke der interpersonellen Verbindung zwischen den Gesprächspartnern wird hier 
davon ausgegangen, dass Kontakte zu Freunden oder Bekannten anderen Einfluss auf die Sprachver-
wendung haben könnten, als zu fremden Personen. Außerdem wird der Zweck der Kommunikation in 
formell und informell unterschieden. Als formelle Kommunikation werden Kontakte zum Zwecke rei-
nen Informationsaustausches zum Beispiel bezüglich organisatorischer Fragen eingeordnet. Dazu zäh-
len unter anderem Gespräche an Servicestellen oder das Lesen und Schreiben von E-Mails. Informelle 
Kontakte erfolgen dagegen eher zum Zweck der Unterhaltung und des Austausches persönlicher Infor-
mationen, meistens zwischen Freunden/Familie oder Bekannten.  
Die Kontaktarten werden also nach den Kriterien informell, formell und nach der Beziehung zu den 
Kontaktpersonen unterschieden. 
 
Aktive oder passive Sprachverwendung 
Ob Sprache produziert oder rezipiert wird, spielt außerdem eine Rolle dabei, wie sich Sprachkompe-
tenzen entwickeln. Daher wird zwischen Sprachkontaktsituationen unterschieden, die entweder die 
aktive Sprachnutzung erfordern (zum Beispiel Face-to-Face Kontakte) oder die passive Sprachverwen-
dung (zum Beispiel beim Radiosendungen hören). Dabei kann auch zwischen den verschiedenen Fer-
tigkeitsbereichen unterschieden werden, wobei Hören und Lesen als rezeptive Fertigkeiten und Schrei-
ben und Sprechen als produktive Fertigkeiten eingeordnet werden (s. Kap. 2.2.3). Für die Entwicklung 
von fremdsprachlichen Kompetenzen insgesamt scheint im Rahmen kommunikativ-handlungsorien-
tierter Ansätze die produktive und aktive Sprachverwendung (vor allem beim Sprechen und Hörver-
stehen) dabei einflussreicher, als die rezeptive, passive Sprachverwendung (vgl. Jude 2008). Daher 
werden Situationen mit aktiver Sprachnutzung prinzipiell als effektvoller eingestuft, als passive Sprach-
kontaktsituationen. 
 
Grad der Selbstbeteiligung  
In Abhängigkeit aller anderen Faktoren wird der Grad der Selbstbeteiligung (involvement of self) der 
Sprachverwender in der jeweiligen Kontaktsituation eingeschätzt. Dabei wird davon ausgegangen, 
dass je nach Kontaktart, Formalität, Kontaktpersonen, Art der Sprachverwendung und des Kontaktme-
diums die Selbstbeteiligung variiert. So wird bei Situationen mit direktem persönlichem Face-to-Face 
Kontakt generell eine höhere Selbstbeteiligung unterstellt, als bei indirekten, medienregulierten 
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Sprachkontakten. Außerdem wird davon ausgegangen, dass auch bei indirekten Sprachkontakten der 
Grad der Selbstbeteiligung und des persönlichen Interesses variiert. Dementsprechend werden Tätig-
keiten im Zusammenhang mit dem eigenen Studium grundsätzlich mit einer höheren Selbstbeteiligung 
verknüpft. Auch Kontakte, die eine freiwillige, tiefere Auseinandersetzung mit der Zielsprache unab-
hängig des Studiums implizieren, wie zum Beispiel das Lesen von Literatur oder das Schreiben längerer 
Texte wird erst einmal mit höherer Selbstbeteiligung und persönlichem Interesse gleichgesetzt. Da bei 
den indirekten Kontakten mit hoch eingeschätzter Selbstbeteiligung sowohl aktive als auch passive 
Sprachnutzung vorkommt (Lesen, Schreiben, Hören), werden diese Kontaktarten im Folgenden als er-
weiterte mediale Kontakte bezeichnet. Prinzipiell gilt die Annahme, dass eine höhere Selbstbeteiligung 
die Bedeutung einer Kontaktsituation erhöht und damit mehr Einfluss auf die Sprachkompetenzent-
wicklung haben könnte. 
 
Für die Daten in vorliegender Arbeit ergaben sich nach den vorgestellten Faktoren dann 7 Kontakt-
gruppen:  
1. Informeller Face-to-Face Kontakt mit Freunden und Bekannten (mit hoher Selbstbeteiligung2) 
2. Formeller Face-to-Face Kontakt mit Fremden 
3. Informeller persönlicher Kontakt über elektronische Medien  
4. Formeller persönlicher Kontakt über elektronische Medien 
5. Indirekter, passiver medialer Kontakt (mit geringer Selbstbeteiligung) 
6. Erweiterter medialer Kontakt mit Bezug zum Studium (hohe Selbstbeteiligung) 
7. Erweiterter medialer Kontakt mit Freizeitbezug (hohe Selbstbeteiligung). 
 
Die Grenze zwischen den verschiedenen Kontaktgruppen kann verständlicherweise nicht genau gezo-
gen werden, vielmehr befinden diese sich in einem Kontinuum und gehen teilweise fließend ineinan-
der über. Die hier vorgestellte Einteilung soll daher nur als Anregung verstanden werden und stellt 
allein einen ersten Ansatz zur Erweiterung der rein quantitativen Interpretation der Daten dar. Für eine 
wissenschaftliche Anwendung müsste dieses Framework theoretisch erweitert und angepasst werden. 
Um Zusammenhänge zwischen den einzelnen Faktoren und deren Einfluss auf die Sprachverwendung 
zu belegen, müssten eigene Untersuchungen durchgeführt werden, welche im Rahmen der vorliegen-
den Arbeit nicht geleistet werden können.  
 
2.2.2.4 Dokumentation von Sprachkontakt  
Um Sprachkontakt zu dokumentieren werden häufig quantitative Methoden genutzt. Am weitesten 
verbreitet ist die Verwendung von Fragebögen. Besonders bekannt und oft verwendet ist das von 
 
2 Der Grad der Selbstbeteiligung wird hierbei nur geschätzt und basiert nicht auf auswertbaren Daten. 
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Freed, Halter et al. (2004) entwickelte Language Contact Profile (s. Kap. 3.1.2.1). Dabei wird die Sprach-
verwendung in verschiedenen Kontaktsituationen retrospektiv nach Stunden pro Tag oder Stunden pro 
Woche angegeben. Auch in vorliegender Studie wurde der Sprachkontakt über das Instrument Frage-
bogen erhoben. 
Ein weiteres Instrument zur Dokumentation von Sprachkontakt stellen die sogenannten Language 
Logs dar (vgl. z.B. Martinsen et al. 2010). Der Vorteil solcher Logs liegt darin, dass über einen bestimm-
ten Zeitraum (z.B. über sieben aufeinanderfolgende Tage in Martinsen et al. 2010) der tägliche Sprach-
gebrauch minutengenau dokumentiert und verschiedenen Aktivitäten zugeordnet werden kann (20 
Aktivitäten in Martinsen et al. 2010). So kann die Verwendung der Zielsprache zu verschiedenen Zeit-
punkten einer Studie detailliert erhoben und die Entwicklung der Menge der Sprachverwendung in 
verschiedenen Kontaktsituationen verglichen werden. Im Gegensatz zur Dokumentation des Sprach-
kontaktes in einem Fragebogen wie dem Language Contact Profile erfolgt die Dokumentation der 
Sprachnutzungszeiten idealerweise direkt am selben Tag und unterliegt daher weniger dem Einfluss 
von Gedächtnisleistungen der Probanden. In eher retrospektiv ausgerichteten Dokumentationsverfah-
ren beeinflusst der Anspruch an das Gedächtnis der Befragten möglicherweise die Genauigkeit der 
Angaben zur Menge des Sprachkontaktes. Allerdings ist für die Aussagekraft solcher Language Logs 
ausschlaggebend, dass die Probanden dieses stets gewissenhaft und zeitnah ausfüllen, was selten 
zweifelsfrei überprüft werden kann. So kann nicht ausgeschlossen werden, dass einige Teilnehmer 
eventuell vergessen, die Logs regelmäßig zu führen und zum Abgabetermin derselben keinen genauen 
Überblick über vergangene Kontaktsituationen haben und Zeiten nur noch schätzen können. Die Vali-
dität solcher Daten wäre dann nicht besonders hoch, überwachen lassen sich diese Situationen jedoch 
schwer. Es sollte daher stets Wert auf eine genaue Einweisung zu Beginn solcher Studien gelegt wer-
den, um den Probanden zu erklären, wie die Erhebungsinstrumente funktionieren und warum eine 
gewissenhafte Mitarbeit für die Auswertbarkeit der Daten besonders wichtig ist. Bei der Auswertung 
und Interpretation der Daten sollten diese etwaig auftretenden Ungenauigkeiten ebenfalls berücksich-
tigt werden.  
Da in vorliegender Untersuchung auf bereits erhobene Daten aus dem SpraStu-Projekt zurückgegriffen 
wurde, kommt nur die Verwendung der Fragebogendaten für die Analyse infrage. Durch den Fokus des 
SpraStu-Projektes vor allem auf das Konstrukt Studienerfolg, macht der Erhebungsteil zu den Sprach-
kontakten nur einen relativ kleinen Teil der gesammelten Daten aus (s. Anhang 1). Daraus ergeben sich 
natürlich methodische Einschränkungen, die später bei der Interpretation der Ergebnisse berücksich-
tigt werden müssen. In weiterführenden Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen den Sprach-
kontakten und Sprachkompetenzen von BiA könnten im Sinne einer Methodentriangulation noch de-
tailliertere Erhebungsinstrumente wie Language Logs oder qualitative Interviews zum Erfassen der 
Sprachkontakte in Erwägung gezogen werden. Nichtsdestotrotz kann die Analyse der Daten aus den 
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vorliegenden Fragebogenerhebungen erste Erkenntnisse liefern und Richtungen für zukünftige Unter-
suchungen aufzeigen.  
 
2.2.3 Sprachkompetenzen 
2.2.3.1 Einordnung des Begriffes „Sprachkompetenz“ 
„Kommunikative Sprachkompetenzen befähigen Menschen zum Handeln mit Hilfe spezifisch sprachli-
cher Mittel“ (Europarat 2001: 21). Diese Definition von Sprachkompetenz beschreibt das Konstrukt auf 
einer kommunikativen und handlungsorientierten Ebene. Die Beschreibung von Sprachkompetenz ist 
ein komplexer Bereich und wird fachübergreifend diskutiert. Bis heute gibt es keinen Konsens darüber, 
wie sprachliches Wissen genau aufgebaut ist und welche Rolle die unterschiedlichen Teilbereiche spie-
len. Je nach Forschungsbereich gibt es unterschiedliche Ansätze bei der Modell- und Begriffsbildung. 
Das Konstrukt Sprachkompetenz wird in verschiedenen Fachrichtungen theoretisch verortet und daher 
in der Linguistik, der Psycholinguistik, der Sprachdidaktik und den Erziehungswissenschaften unter-
schiedlich verwendet (vgl. Jude & Klieme 2007).  
In der Linguistik wird Sprache als System betrachtet, welches unterschiedliche Komponenten wie Pho-
nologie, Morphologie, Syntax, pragmatische und soziolinguistische Aspekte integriert. Diese Kompo-
nenten interagieren in kognitiven Verarbeitungsprozessen (vgl. Jude & Klieme 2007: 10). Linguistische 
und psycholinguistische Modelle von Sprachkompetenz beschäftigen sich eher mit der theoretisch-
kognitiven Seite des Konstrukts. Ansätze der Psychologie und Pädagogik betrachten die Sprachkompe-
tenzen vor dem Hintergrund des Sprachlehrens und -lernens und basieren dabei auf der Annahme, 
„dass sich sprachliche Gesamtkompetenz in spezifische Teilkompetenzen aufschlüsseln lässt“ (Jude & 
Klieme 2007: 10).  
Grundsätzlich gibt es zwei unterschiedliche Herangehensweisen bei der Beschreibung von Sprachkom-
petenzen: Die theoriegeleitete/empirisch hergeleitete Beschreibung (Sprachkompetenzmodelle z.B. 
Bachman & Palmer 1996, Canale & Swain 1980) oder die Beschreibung, die auf Erfahrungen und Ex-
pertenmeinungen basiert (z.B. der Gemeinsame Europäische Referenzrahmen, Europarat 2001) (vgl. 
Purpura 2008). Die hier folgende Darstellung orientiert sich aufgrund dieser Komplexität an den Prä-
dikatoren für Sprachkompetenz, welche im Rahmen des Projektes SpraStu als bedeutungsvoll einge-
stuft wurden und die durch den Einsatz der standardisierten Testverfahren (s. Kap. 3.1.3) geprüft wer-
den können. Dementsprechend wird Sprache in vorliegender Arbeit vor allem als Mittel zur Kommu-
nikation aus einer (fremdsprachen)didaktischen Perspektive betrachtet. 
Den meisten differentialdiagnostischen Ansätzen, die sich mit der Erforschung der Sprachkompeten-
zen vor dem Hintergrund des Sprachenlernen und -lehrens beschäftigen, ist gemein, dass sie Sprach-
kompetenz in vier Grunddimensionen einteilen: Hörverstehen, Lesen (Leseverstehen/Lesekompetenz), 
Sprechen und Schreiben. Je nach theoretischem Ansatz werden diese vier Grunddimensionen noch 
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stärker differenziert oder bilden latente, übergeordnete Konstrukte. Neben der Unterscheidung der 
Fertigkeiten an sich werden ebenfalls die Ebenen der Sprachmodalität (auditiv und schriftlich) sowie 
der Prozessdimension (rezeptiv und produktiv) unterschieden (vgl. u.a. Jude 2008, Jude & Klieme 2007, 
siehe Abb. 4). 
 
Abbildung 4: Sprachliche Teilbereiche nach Modalität und Prozessdimension (Jude & Klieme 2008: 11) 
Produktive Fertigkeiten wie Sprechen und Schreiben sind dabei diejenigen Fertigkeiten, bei denen 
Sprachverwender die Sprache selbst produzieren, also sie mit den ihnen zur Verfügung stehenden 
sprachlichen Mitteln erzeugen und zur Bewältigung kommunikativer Situationen anwenden. Die re-
zeptiven Fertigkeiten Hören und Lesen erfordern andere kognitive Verarbeitungsstrategien. Bei der 
Rezeption geht es vor allem um das Verstehen sprachlicher Äußerungen, wobei es bei der Produktion 
um das direkte Mitteilen eigener Gedanken geht. Die Formen der linguistischen Verarbeitung auf Satz- 
und Textebene unterscheiden sich daher stark voneinander (vgl. Portmann 1993). 
 Der GeR unterscheidet neben den rezeptiven und produktiven Aktivitäten auch noch die interaktiven 
Aktivitäten (sowohl schriftlich als auch mündlich) sowie Aktivitäten der Sprachmittlung (Dolmet-
schen/Übersetzen) (Europarat 2001: 78ff.). Diese werden jedoch in vorliegender Arbeit nicht berück-
sichtigt, da sie durch die Sprachtesterhebungen im Projekt nicht instrumentalisiert und erhoben wur-
den. 
Die Grunddimensionen der Sprachkompetenz stehen miteinander in Zusammenhang. Mit der Analyse 
dieser Zusammenhänge beschäftigt sich die angewandte Linguistik (vgl. Jude 2008). Dort werden die 
Einflüsse und Wechselwirkungen der sprachlichen Dimensionen untereinander, sowie mit weiteren 
unterschiedlichen Teilkompetenzen kommunikativer Sprachfähigkeit, die als relevant für den Sprach-
prozess erkannt wurden, untersucht. Je nachdem welches Sprachmodell dem Ansatz des Fremdspra-
chenlernens zugrunde liegt, können andere Rückschlüsse auf die Erstellung von Tests zum Zwecke von 
Sprachstanderhebungen gezogen werden. Den verschiedenen Theorien zur Beschreibung der Sprach-
kompetenz ist gemeinsam, dass sie fremdsprachliche Kompetenz als ein mehrdimensionales Konstrukt 
ansehen, jedoch einzelne Zusammenhänge und Komponenten oft anders beschreiben. Gemein ist 
ihnen dennoch die Annahme der übergeordneten Dimensionen Sprechen, Schreiben, Hören, Lesen, 
welche auch (bis auf das Sprechen) in den Testverfahren des Projektes SpraStu erhoben werden. Im 
Folgenden wird daher das Modell der Kommunikativen Sprachkompetenz von Bachman & Palmer 
(1996) beschrieben, welches sowohl Einfluss auf die Beschreibung der Sprachkompetenz als auch auf 
die Erstellung valider Sprachtests hat.  
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2.2.3.2 Theoriegeleitete Ansätze: Modell der Kommunikativen Sprachkompetenz (Bachman & Palmer 
1996) 
Heute herrscht zumindest ein Konsens darüber, dass Sprache oder Kommunikative Kompetenz inter-
aktional aufgebaut ist. Das bedeutet, dass Sprachkompetenz in verschiedene Komponenten aufgeteilt 
werden kann, die unabhängig voneinander von den Lernenden erworben und entwickelt werden kön-
nen, die jedoch alle miteinander interagieren und sich gegenseitig beeinflussen. Eines der bis heute 
einflussreichsten Sprachkompetenzmodelle ist das Modell der Kommunikativen Sprachkompetenz 
(Model of Communicative Language Ability) von Bachman & Palmer (1996), welches besonders auch 
für die Entwicklung von Sprachtestverfahren relevant ist. Daher soll dieses Modell im Folgenden kurz 
beschrieben werden.   
Unter kommunikativer Sprachkompetenz ist nach Bachman & Palmer (1996) die Fähigkeit zu verste-
hen, Sprache zum Zweck der Erfüllung kommunikativer Zwecke zu gebrauchen. Die Kommunikative 
Kompetenz wird durch zwei Komponenten definiert: Sprachkompetenz (oder Sprachwissen; language 
knowledge) und Strategische Kompetenz (strategic competence).  
Die Sprachkompetenz beinhaltet nach Bachman & Palmer (1996: 67ff.) das organisatorische und das 
pragmatische Wissen. Organisatorisches Wissen ist das Wissen darüber, wie Äußerungen, Texte oder 
Sätze formal strukturiert sind, sowohl in geschriebener als auch gesprochener Sprache. Dazu gehört 
das grammatische Wissen (Wissen auf Wort- und Satzebene, enthält Vokabelwissen, Syntaxwissen, 
Wissen über Phonologie/Rechtschreibung) sowie das Textwissen (Wissen über die Form von Texten, 
Kohärenz, rhetorische Textorganisation). Das pragmatische Wissen ist das Wissen darüber, wie Aussa-
gen zu den kommunikativen Zielen des Sprachverwenders in Beziehung stehen und welchen Einfluss 
der Kontext der Sprachverwendung auf die Äußerungen hat. Zum pragmatischen Wissen gehören das 
funktionale Wissen (Wissen über die Beziehung von Äußerungen und die Funktionen zum kommuni-
kativen Ziel des Sprechers), und das soziolinguistische Wissen (Wissen darüber, welchen Einfluss der 
(gesellschaftliche) Kontext auf die Sprachverwendung hat).  
Die strategische Kompetenz besteht aus einem Set metakognitiver Komponenten oder Strategien, wel-
ches reguliert, wie die individuellen Sprechereigenschaften wie Sprachwissen, Hintergrundwissen, 
kommunikative Ziele, usw. in die Sprachgebrauchssituationen eingebracht werden können. Dabei sind 
drei Komponenten besonders wichtig: Die Zielsetzung, also welches Ziel mit der Sprachverwendung 
erreicht werden soll, die Planung der Aussage und das Monitoring bzw. die Evaluation der Äußerung 
danach, ob die Aufgabe erfüllt werden kann3 (vgl. Bachman & Palmer 1996: 70f.). Durch die Interaktion 
 
3 Die strategischen Kompetenzen beziehen sich bei Bachman & Palmer (1996) auf die Aufgabenbewältigung in 
Testsituationen, können aber auf den allgemeinen Sprachgebrauch übertragen werden, wenn man die alltägliche 
Sprachverwendung ebenfalls als die Bewältigung verschiedener tasks ansieht. 
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der verschiedenen Komponenten sprachlicher Kompetenz wird die kommunikative Kompetenz be-
schrieben:  
It is this combination of language knowledge and metacognitive strategies that provides lan-
guage users with the ability, or capacity, to create and interpret discourse, either in responding 
to tasks on language tests or in non-test language use. (Bachman & Palmer 1996: 67)  
Mithilfe von Modellen wie dem Modell der kommunikativen Sprachkompetenz können also standar-
disierte Sprachtestverfahren erstellt werden. 
 
2.2.3.3 Handlungsorientierter Ansatz: Der GeR 
Die Grundlage für die Bewertung der sprachlichen Kompetenzen von Fremdsprachenlernern und der 
gemeinsame Bewertungsmaßstab der Sprachtestverfahren in vorliegender Studie bilden die Niveau-
stufen des Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens für Sprachen (GeR). Daher soll im Folgenden 
noch einmal auf dessen Konzept und die Beschreibung von Sprachkompetenzen auf Grundlage dieses 
Werkzeuges eingegangen werden.  
Der Gemeinsame europäische Referenzrahmen für Sprachen stellt eine Basis für die Entwicklung ziel-
sprachlichen Unterrichts, Lehrplänen, Prüfungen, Lehrwerken, curricularen Richtlinien, usw. dar. Er 
soll Werkzeuge sowohl für Sprachenlernende als auch Lehrende zur Verfügung stellen, mit denen der 
Spracherwerbsprozess begleitet und kontrolliert werden kann. Durch das einheitliche Framework sol-
len Barrieren, die aus den Unterschieden der Bildungssysteme in Europa resultieren, überwunden und 
die internationale Zusammenarbeit gestärkt werden (vgl. Europarat 2001: 13). Die Skalen und De-
skriptoren, welche die Sprachverwendung und die sprachlichen Anforderungen beschreiben, wurden 
von Experten verschiedener Institutionen im Rahmen eines Projektes des Schweizerischen National-
fonds zur Förderung der wissenschaftlichen Forschung (SNF)4  in einem mehrschrittigen Verfahren be-
stehend aus theoretischer Arbeit, der Analyse bereits existierender Sprachkompetenzskalen und pra-
xisorientierten Workshops mit Lehrenden zusammengestellt (vgl. Europarat 2001: 39). Mithilfe der 
Referenzniveaus werden die sprachlichen Leistungen von Lernenden eingestuft und eine Vergleichbar-
keit zwischen verschiedenen Qualifikationssystemen geschaffen (vgl. ebd.: 32 ff.).  
Die Niveaustufen des GeR orientieren sich an sechs breit angelegten Stufen zur Beschreibung von 
Sprachkenntnissen: Breakthrough, Waystage, Threshold, Vantage, Effective Operational Proficiency, 
Mastery. Für ein besseres Verständnis der teilweise schwer zu übersetzenden Bezeichnungen werden 
die inzwischen bekannten Referenzniveaus A, B und C verwendet. Mit zunehmendem Niveau steigt die 
erwartete Kompetenz. Abbildung 5 zeigt die einzelnen Referenzniveaus noch einmal in einer Übersicht. 
Je nach Lehrwerk oder Test werden die einzelnen Niveaustufen noch einmal in Unterstufen geteilt, 
also A1.1–A1.2, A2.1–A2.2, B1.1–B2.2, usw.   
 




Abbildung 5: Referenzniveaus des GeR (Europarat 2001: 34) 
Der Referenzrahmen verfolgt einen handlungsorientierten Ansatz des Sprachenlernens. Das bedeutet, 
dass die soziale Komponente der Sprachverwendung im Fokus steht. Sprachenlernende und Sprach-
verwender werden vor allem als sozial Handelnde betrachtet und Sprachhandlungen als Instrument 
zur Umsetzung kommunikativer Aufgaben (vgl. Europarat 2001: 21). Sprachverwendung und Sprach-
erwerb beschreibt der GeR wie folgt: 
Sprachverwendung – und dies schließt auch das Lernen einer Sprache mit ein – umfasst die 
Handlungen von Menschen, die als Individuen und als gesellschaftlich Handelnde eine Vielzahl 
von Kompetenzen entwickeln, und zwar allgemeine, besonders aber kommunikative Sprach-
kompetenzen. Sie greifen in verschiedenen Kontexten und unter verschiedenen Bedingungen 
und Beschränkungen auf diese Kompetenzen zurück, wenn sie sprachliche Aktivitäten ausfüh-
ren, an denen (wiederum) Sprachprozesse beteiligt sind, um Texte über bestimmte Themen 
aus verschiedenen Lebensbereichen (Domänen) zu produzieren und/oder zu rezipieren. Dabei 
setzen sie Strategien ein, die für die Ausführung dieser Aufgaben am geeignetsten erscheinen. 
Die Erfahrung, die Teilnehmer in solchen kommunikativen Aktivitäten machen, können zur 
Verstärkung oder Veränderung der Kompetenzen führen [Hervorhebungen im Original, Anm. 
d. Autorin]. (Europarat 2001: 21)  
Der GeR stellt ein Referenzsystem für die Beschreibung von Sprachkompetenzen bereit, indem er re-
levante Teilbereiche sprachlichen Könnens und kommunikativen Handelns beschreibt. Differenzierte 
Kompetenzen aus den Bereichen der Sprachproduktion, -rezeption, Interaktion und Mediation werden 
in den Beispielskalen des GeR dargestellt und mithilfe der sechs Niveaubeschreibungen werden Leis-
tungen von Sprachverwendern in Könnensbereiche eingestuft (vgl. Harsch 2005: 3). Dieses System er-
möglicht es, Sprachstandserhebungen aus unterschiedlichen Kontexten miteinander zu vergleichen.  
Die Bewertung mit Bezug auf ein Referenzniveau des GeR verbindet ebenfalls die in vorliegender Ar-
beit verwendeten Sprachtesterhebungsergebnisse. Nichtsdestotrotz kann das GeR-Niveau nur eine 
Referenzgröße darstellen. Im Kapitel 2.2.5 soll die tatsächliche Aussagekraft der GeR-Skalen und der 
verfügbaren Sprachtesterhebungen mit Blick auf deren Aussagekraft zur Beurteilung von Sprachkomp-
tenzen daher noch einmal kritisch reflektiert werden. Zunächst werden die Sprachkompetenzen, die 
für die Zielgruppe der Bildungsausländer von Interesse sind, zur besseren Einordnung der später aus-
führlich diskutierten Ergebnisse der Sprachtesterhebungen (vgl. Kap. 4.2.2) beschrieben. 
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2.2.4 Zielgruppenrelevante Sprachkompetenzen 
Die sprachlichen Kompetenzen, mit denen Bildungsausländer das Studium in Deutschland beginnen, 
sollten nicht unter einem Sprachniveau von mindestens B2 nach den Referenzstufen des GeR liegen. 
Alle ausländischen Studienbewerber absolvieren einen obligatorischen Hochschulzulassungssprach-
test, mit welchem sie ihre „sprachliche Studierfähigkeit“ (HRK/KMK 2015: 2, §1.1) nachweisen müssen.  
Die Rahmenordnung (HRK/KMK 2015) legt zwar kein explizites Mindest-GeR-Niveau fest, schlägt je-
doch bestimmte Testverfahren vor. Den Universitäten steht es freilich frei, verschiedene Eintrittsni-
veaus individuell als Bestehensschwelle festzulegen (HRK/KMK 2015: 2, §1.3–1.4), jedoch liegt diese 
Schwelle bei allen genannten Testverfahren nie unter einem Niveau von B2, meistens bei C1 oder sogar 
C2. So liegt die Eingangsschwelle für ein grundständiges Studium an der Universität Leipzig bei dem 
Nachweis der Sprachkenntnisse auf mindestens dem Niveau C1, bei Absolvieren des Goethe-Zertifikats 
muss sogar Niveau C2 nachgewiesen werden (vgl. Webseite Universität Leipzig, Stand: 16.09.2020). 
Für die globalen Sprachkompetenzen der BiA bedeutet das nach den Niveaubeschreibungen des GeR 
konkret, dass die Studienanwärter eine „selbständige“ bis „kompetente Sprachverwendung“ nachwei-
sen können. In der Globalskala des GeR sind die Niveaus B2 und C1 wie folgt beschrieben:  
B2: Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und abstrakten Themen verstehen; 
versteht im eigenen Spezialgebiet auch Fachdiskussionen. Kann sich so spontan und fließend 
verständigen, dass ein normales Gespräch mit Muttersprachlern ohne große Anstrengung auf 
beiden Seiten gut möglich ist. Kann sich zu einem breiten Themenspektrum klar und detailliert 
ausdrücken, einen Standpunkt zu einer aktuellen Frage erläutern und die vor- und Nachteile 
verschiedener Möglichkeiten angeben. 
C1: Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, längerer Texte verstehen und auch implizite 
Bedeutungen erfassen. Kann sich spontan und fließend ausdrücken, ohne öfter deutlich er-
kennbar nach Worten suchen zu müssen. Kann die Sprache im gesellschaftlichen und berufli-
chen Leben oder in Ausbildung und Studium wirksam und flexibel gebrauchen. Kann sich klar, 
strukturiert und ausführlich zu komplexen Sachverhalten äußern und dabei verschiedene Mit-
tel zur Textverknüpfung angemessen verwenden. (Europarat 2001: 35, Globalskala) 
Durch den onSET-Test wurden die allgemeinen Sprachkompetenzen der Projektteilnehmer im SpraStu-
Projekt erhoben (vgl. Kap. 3.1.3.1). Zur Bearbeitung der onSET-Aufgaben sind sowohl Textverständnis, 
Lesekompetenz als auch Wortschatzwissen relevant, was die Testergebnisse zu einem Indikator für die 
allgemeine Sprachkompetenz werden lässt. Zum Aufbau des onSET-Tests und den Leistungen, die die-
ser erbringen kann, wird in Kapitel 3.1.3.1 noch einmal expliziter Stellung genommen.  
Im Folgenden werden die einzelnen Fertigkeiten, die durch die Sprachtesterhebungen im Projekt 
SpraStu erhoben wurden, auf den erwarteten Mindestkompetenzniveaus B2/C1 beschrieben.  
Rezeptiver und Produktiver Wortschatz – Lesekompetenz 
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Lesen gehört zu den rezeptiven Tätigkeiten. Dabei wird Input (in Form geschriebener Texte) von den 
Sprachverwendern empfangen und verarbeitet (vgl. Europarat 2001: 74). 
Textverständnis hängt maßgeblich davon ab, wie groß der Grundwortschatz sowohl auf rezeptiver als 
auch produktiver Ebene bei den Sprachverwendern ist5 (vgl. Kap. 3.1.3.4). Auf dem Niveau B2/C1 soll-
ten den Lernenden die 4000-5000 häufigsten Wörter (z.B. nach Häufigkeitswortlisten von Jones & 
Tschirner 2006) bekannt und sowohl rezeptiv als auch produktiv abrufbar sein. Das befähigt die Ler-
nenden laut Referenzbeschreibungen des GeR zu:  
- B2: Kann sehr selbstständig lesen, Lesestil und -tempo verschiedenen Texten und Zwecken 
anpassen und geeignete Nachschlagewerke selektiv benutzen. Verfügt über einen großen Le-
sewortschatz, hat aber möglicherweise Schwierigkeiten mit seltener gebrauchten Wendun-
gen. 
- C1: Kann lange, komplexe Texte im Detail verstehen, auch wenn diese nicht dem eigenen Spe-
zielgebiet angehören, sofern schwierige Passagen mehrmals gelesen werden können. (Euro-
parat 2001: 74, Skala Leseverstehen allgemein) 
Der im Projekt verwendete Wortschatztest (s. Kap. 3.1.3.4) zielt auf die Erfassung der Wortschatzkom-
petenzen der Probanden ab. Mit dem ACTFL-Lesetest (RPT, s. Kap. 3.1.3.3) wird das Leseverständnis 
mit verschiedenen Textsorten getestet. Die Referenzniveaus des GeR können hier die Bezugsgröße für 
die Ergebnisinterpretation der Sprachstandserhebungen bilden. 
Globale Hörfertigkeit 
Auch die Hörfertigkeit gehört zu den rezeptiven Fertigkeiten. Beim Hören wird auditiver Input von den 
Sprachverwendern empfangen und verarbeitet (vgl. Europarat 2001: 71). Dabei kann der Hörtext so-
wohl medial (über Medien wie Radio, Lautsprecherdurchsagen, …) oder von anderen Personen/Ge-
sprächspartnern übertragen werden.  
Die globale Hörfertigkeit auf den Niveaus B2/C1 wird im GeR folgendermaßen beschrieben:  
- B2: Kann im direkten Kontakt und in den Medien gesprochene Standardsprache verstehen, 
wenn es um vertraute oder auch um weniger vertraute Themen geht, wie man ihnen norma-
lerweise im privaten, gesellschaftlichen, beruflichen Leben oder in der Ausbildung begegnet. 
Nur extreme Hintergrundgeräusche, unangemessene Diskursstrukturen oder starke Idiomatik 
beeinträchtigen das Verständnis. 
- C1: Kann genug verstehen, um längeren Redebeiträgen über nicht vertraute, abstrakte und 
komplexe Themen zu folgen, wenn auch gelegentlich Details bestätigt werden müssen, insbe-
sondere bei fremdem Akzent. Kann ein breites Spektrum idiomatischer Wendungen und um-
gangssprachlicher Ausdrucksformen verstehen und Registerwechsel richtig beurteilen. Kann 
 
5 Mit dem Wortschatztest in vorliegender Studie wird sowohl der rezeptive als auch der produktive Wortschatz 
getestet. Das Testformat lässt aber laut Angabe der Entwickler (vgl. Kap. 3.1.3.4) keine Aussagen über die Pro-
duktion (also die aktive Verwendung des Wortschatzes, zum Beispiel beim Sprechen) zu, sondern kann lediglich 
auf die rezeptive Fertigkeit des Lesens übertragen werden.  
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längeren Reden und Gesprächen folgen, auch wenn diese nicht klar strukturiert sind und wenn 
Zusammenhänge nicht explizit ausgedrückt sind. (Europarat 2001: 71, Skala Hörverstehen all-
gemein) 
Die globale Hörfertigkeit wurde im Projekt durch den ACTFL-Hörtest (vgl. Kap. 3.1.3.3) instrumentali-
siert und erhoben.  
 
 Studienrelevante sprachliche Kompetenzen: Schriftlicher Ausdruck 
Mit der TestDaF-Schreibaufgabe wird im Projekt SpraStu die einzige produktive Sprachkompetenz, 
nämlich das Schreiben eines als studienrelevant eingestuften Textes, erhoben. Beim Schreiben, einer 
produktiven, schriftlichen Aktivität, werden Texte durch die Sprachverwendenden aktiv produziert. 
Diese Texte werden dann von einem oder mehreren Lesern rezipiert (vgl. Europarat 2001: 66). Die 
TestDaF-Schreibaufgabe bezieht sich explizit auf eine studienrelevante Sprachhandlung (vgl. Kap.  
3.1.3.2) bzw. auf eine Textart, die als studientypisch eingestuft wird, nämlich das Verfassen eines ar-
gumentativen Textes zu einem vorgegebenen, gesellschaftlich relevanten Thema. Die entsprechenden 
Referenzniveaus des GeR beschreiben die relevanten Kompetenzen wie folgt: 
- B2: Kann einen Aufsatz oder Bericht schreiben, in dem etwas systematisch erörtert wird, wobei 
entscheidende Punkte angemessen hervorgehoben und stützende Details angeführt werden. 
Kann verschiedene Ideen gegeneinander abwägen. 
- C1: Kann klare, gut strukturierte Ausführungen zu komplexen Themen schreiben und dabei 
zentrale Punkte hervorheben. Kann Standpunkte ausführlich darstellen und durch Unter-
punkte, geeignete Beispiele oder Begründungen stützen. (Europarat 2001: 68, Skala Berichte 
und Aufsätze schreiben6) 
Da nur durch die TestDaF-Schreibaufgabe eine explizit akademische Sprachfertigkeit erhoben wurde 
und die anderen Sprachtesterhebungen die allgemeinen oder globalen Sprachkompetenzen der Pro-
banden abbilden, liegt der Fokus der vorliegenden Studie auf der Darstellung der allgemeinsprachli-
chen Kompetenzen. Explizit wissenschafts- oder bildungssprachliche Kompetenzen werden in der Ana-
lyse und Auswertung dementsprechend nicht berücksichtigt, beziehungsweise können darüber keine 
Aussagen getroffen werden. Die Schlussfolgerungen, die in der Ergebnisdiskussion vorliegender Studie 
getroffen werden können, beziehen sich demnach auf die Sprachkompetenzen der BiA in ihrem Alltag 
außerhalb der Universität. Mit der Frage, welche sprachlichen Kompetenzen die BiA innerhalb des Stu-
diums benötigen, beschäftigen sich unter anderem Bärenfänger et al. (2013) oder Möhring & Bären-
fänger (2018). Im Rahmen des SpraStu-Projektes werden außerdem studienrelevante 
 
6 Da die TestDaF-Schreibaufgabe explizit eine bestimmte Schreibhandlung (Verfassen eines argumentativen Tex-
tes) abprüft, wird hier nicht auf die Skala zur allgemeinen schriftlichen Produktion (Europarat 2001: 67) zurück-
gegriffen. 
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Sprachkompetenzen erhoben und ausgewertet (Buch erscheint im Waxmann Verlag, vgl. Universität 
Leipzig 2017, Webseite SpraStu).  
 
2.2.5 Sprachkompetenzen testen 
2.2.5.1 Validität von Sprachtests 
Um das Konstrukt Sprachkompetenz der BiA zu operationalisieren, werden verschiedene Sprachtests 
als Erhebungsinstrumente genutzt. „Sprachprüfungen sind Messverfahren, die in möglichst systemati-
scher und objektiver Weise Aussagen über die Sprachfähigkeit von Personen treffen oder über ihre Fä-
higkeit, bestimmte sprachliche Aufgaben zu bewältigen“ (Kecker 2011: 16). Normalerweise bilden die 
Ergebnisse, welche Teilnehmer in Sprachtests erreichen, wichtige Entscheidungsgrundlagen, zum Bei-
spiel ob sie zu einem Studium zugelassen werden oder nicht. Daher sollte für jedes Testverfahren vor 
der Anwendung eingehend geprüft werden, ob tatsächlich nur die Eigenschaften gemessen werden, 
die gemessen werden sollen – zum Beispiel die sprachliche Studierfähigkeit bei Hochschulzulassungs-
tests wie dem TestDaF. Bei diesem Qualitätsmerkmal von Sprachtests spricht man von der Validität 
eines Tests. Bei der Entwicklung von Sprachtests werden verschiedene Phasen durchlaufen, die sicher-
stellen sollen, dass andere Merkmale und Faktoren neben dem zu testenden Konstrukt die Ergebnisse 
des Testverfahrens nicht verfälschen. Ein wichtiger Schritt dahin ist die Standardisierung der Testver-
fahren. Jedoch ist es nicht immer möglich, alle Einflussfaktoren bei der Testentwicklung zu berücksich-
tigen, weshalb in konkreten Verwendungskontexten und Zielsetzungen von Prüfungen auch oft Kom-
promisse eingegangen werden müssen (vgl. ebd.). Trotzdem gilt, dass „[…] eine Prüfungsentwicklung 
auch den Nachweis (Validierung) [erfordert], dass die Prüfung adäquat das misst, was sie messen soll, 
und dass die Interpretation der Ergebnisse die mit dem Verwendungszweck der Prüfung verbundenen 
Entscheidungen rechtfertigt (Validität)“ (Kecker 2011: 16). Bei der Testerstellung wird dabei auf ver-
schiedene Rahmenmodelle der Validierung7 zurückgegriffen, zum Beispiel auf das Modell der Testnütz-
lichkeit von Bachman & Palmer (1996, s. Kap. 2.2.3.2). 
Obwohl Prüfungsanbieter dazu verpflichtet sind, Validitätsnachweise für angebotene Sprachprüfun-
gen zu erbringen (vgl. Standards for Educational and Psychological Testing, AERA, APA & NCME 1999), 
werden Qualitätsaspekte von verschiedenen Anbietern unterschiedlich berücksichtigt. Organisationen 
wie die AERA (American Educational Research Association), EALTA (European Association for Language 
Testing and Assessment) oder die ALTE (Association of Language Testers in Europe) haben zum Ziel, 
die Qualitätssicherung und -entwicklung voranzutreiben und zu verbessern.  
Im Bereich der Hochschulzulassungstests beschäftigen sich Fachleute seit längerem kritisch mit der 
Frage nach der Validität einschlägiger Testverfahren. Sprachprüfungen wie die DSH, der TestDaF oder 
 
7 Für einen Überblick über weitere Rahmenmodelle und Begriffsdefinition zu Validität vgl. Kecker (2010). 
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das Goethe Zertifikat C2 erheben bei nicht-muttersprachlichen Studienbewerbern (also auch bei den 
BiA) die sprachlichen Voraussetzungen für die Aufnahme des Studiums und bestimmen somit, wer zum 
Studium zugelassen wird (s. auch Kap. 2.2.4). Das Ziel dieser Aufnahmeverfahren ist es, diejenigen Be-
werber zu identifizieren, die den sprachlichen Anforderungen des Studiums in Deutschland am wahr-
scheinlichsten gewachsen sind und damit die Wahrscheinlichkeit eines Studiumsabbruchs zu minimie-
ren. Außerdem sind diese Testverfahren mit einem umfangreichen Netzwerk an studienvorbereiten-
den Sprachkursen und damit auch mit einer Vielzahl didaktischer Lehr- und Lernmaterialien verknüpft. 
Somit haben diese Tests nicht nur eine soziale, sondern auch eine ökonomische Dimension (vgl. Möh-
ring & Bärenfänger 2018). Umso wichtiger sind die Standardisierung solcher Testverfahren und die 
kontinuierliche Qualitätssicherung. Dennoch stellen Fachleute bereits seit einigen Jahren eine Diskre-
panz zwischen den sprachlichen Aspekten, die in den Hochschulzulassungstests abgeprüft werden, und 
der sprachlichen Realität im Studium fest (vgl. u.a. Marks 2015, Möhring & Bärenfänger 2018). Auch 
der TestDaF steht dabei in der Kritik, aus welchem die Schreibaufgabe für die Erhebung der Sprach-
kompetenzen der Probanden in vorliegender Studie verwendet wurde (vgl. u.a. Kecker 2011).  
Die im Projekt SpraStu durchgeführten Sprachtestverfahren zur Erhebung der Sprachkompetenzen der 
Probanden (onSET, TestDaF, ACTFL Hör-, und Lesetest, Wortschatztest des ITT, s. Kap. 3.1.3) bilden, bis 
auf die TestDaF-Teilaufgabe, keine studienrelevanten Sprachkompetenzen ab. Da sie durch verschie-
dene Testanbieter zur Verfügung gestellt werden, unterscheiden sie sich außerdem jeweils in ihren 
Graden der Standardisierung und Qualitätskontrolle. Außerdem testen sie die Sprachkompetenzen der 
Probanden auf jeweils unterschiedlichen Ebenen. Daher soll hier noch einmal darauf hingewiesen wer-
den, dass die auszuwertenden Testverfahren nur bedingt miteinander verglichen werden können.  
 
2.2.5.2 Aussagekraft der GeR-Skalen 
Die im Projekt SpraStu eingesetzten Testverfahren beziehen sich (mit Ausnahme der Wortschatztests) 
direkt auf die Niveaustufen des GeR (Europarat 2001), dessen Skalen die Referenzniveaus für die Test-
ergebnisse bilden (s. Kap. 2.2.4). Der GeR ist wegen seiner weiten Verbreitung und seines großen Be-
kanntheitsgrades ein beliebtes Instrument und Hilfsmittel zum Beurteilen und Bewerten von Sprach-
kompetenzen (vgl. u.a. Harsch 2005). Die im GeR etablierten Skalen werden inzwischen flächende-
ckend, sogar als Bestandteil gesetzlicher Regelungen, in verschiedensten Bildungseinrichtungen als 
Zielvorgabe für zu erreichende sprachliche Kompetenzniveaus angewendet (vgl. Wisniewski, Tschirner, 
Bärenfänger 2019). Auch der Fremdsprachenunterricht in Deutschland ist inzwischen unter dem Ein-
fluss des GeR sehr deutlich auf die kommunikative Handlungsfähigkeit ausgerichtet (vgl. ebd.).  
Obgleich der GeR seit der Veröffentlichung im Jahr 2001 viele positive Reaktionen hervorgerufen hat, 
gibt es in Bezug auf seine Aussagekraft und Validität auch kritische Stimmen. So wird unter anderem 
bemängelt, dass neuere Erkenntnisse aus spracherwerbstheoretischer Forschung in seiner Konzeption 
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nicht berücksichtigt wurden (Harsch 2005), eine empirische Validierung der Skalen fehlt (Hulstijn 2007) 
oder der verwendete Sprachbegriff stark eingeschränkt und zu unklar ist, nicht zuletzt auch wegen 
fehlerhafter Übersetzungen aus dem Englischen (vgl. Harsch 2005). Auf ein empirisches Defizit weist 
auch eine Studie der Europäischen Kommission (2013) hin, insbesondere die Skalen werden als zu abs-
trakt und vage kritisiert (vgl. Wisniewski, Tschirner, Bärenfänger 2019). Wisniewski (2014) bemängelt 
außerdem den fehlenden Einbezug von Lernersprache in die Skalierung des Referenzrahmens.  
Nichtsdestotrotz sind die GeR-Niveaustufen allgemein verbreitet und haben auch im Hochschulzulas-
sungskontext eine große Bedeutung (vgl. Althaus 2018). Die Testverfahren in vorliegender Arbeit be-
ziehen sich aus diesen Gründen ebenfalls auf die Referenzniveaus des GeR und in der Auswertung der 
Ergebnisse werden diese aus Zwecken der Anschaulichkeit verwendet. Jedoch wird der Bezug der ein-
zelnen Testverfahren zu den GeR-Referenzniveaus mit unterschiedlichen Methoden und Aufwand her-
gestellt. Eine direkte Vergleichbarkeit der Testverfahren ist somit also nicht gegeben. Mit Blick auf die 
Ergebnisdiskussion sei deshalb explizit auf die Beschränkungen in der Aussagekraft der GeR-Referenz-
niveaus und der Zuordnung der Sprachtestergebnisse zu denselben hingewiesen.    
 
2.3 Zielgruppe Bildungsausländer/-innen 
Die Einschränkung der Zielgruppe innerhalb des SpraStu-Projektes auf Bildungausländer soll im Fol-
genden noch einmal erläutert werden. 
Prinzipiell sind für das Erkenntnisinteresse von SpraStu und auch der vorliegenden Arbeit alle Studie-
renden nicht-deutscher Muttersprachen relevant. Diese Studierendengruppe zeichnet sich jedoch 
trotzdem durch eine große Heterogenität aus, so gehören in diese Gruppe sowohl Studierende mit 
Migrationshintergrund, Studierende mit Flüchtlingshintergrund als auch die sogenannten Bildungsaus-
länder. Das DZHW (2019: 9) unterteilt die Studierenden an deutschen Universitäten in ausländische 
und inländische Studierende. Ausländische Studierende sind demnach alle Studierenden mit nicht-
deutscher Staatsbürgerschaft. Dazu gehören sowohl die sogenannten Bildungsinländer als auch die 
Bildungsausländer (für eine grafische Übersicht siehe Abbildung 6). Als Bildungsausländer werden da-
bei diejenigen Studierenden definiert, die ihre Hochschulzugangsberechtigung im Ausland erworben 
haben oder durch das Absolvieren eines deutschen Studienkollegs ihre im Ausland erworbene schuli-




Abbildung 6: Einteilung Ausländischer Studierender an Deutschen Hochschulen nach DZHW (DZHW/DAAD 2019: 9) 
 
Die Zahl der Bildungsausländer ist nach Erfassungen des statistischen Bundesamtes deutlich höher als 
die der Bildungsinländer und wächst außerdem schneller (vgl. Abbildung 7). Dadurch scheint eine Be-
schränkung auf diese Gruppe hinsichtlich deren Relevanz und des zugrundeliegenden Erkenntnisinte-
resses gerechtfertigt.  
 
Abbildung 7: Entwicklung Zahlen Bildungsausländer/-inländer (DZHW/DAAD 2020: Abb. 1) 
Darüber hinaus werden in vorliegenden Untersuchungen ebenfalls nur die Bildungsausländer mit Ab-
schlussabsicht an der deutschen Hochschule in die Untersuchungen einbezogen (Zielgruppe rot her-
vorgehoben in Abb. 6). Zu den Bildungsausländern ohne Abschlussabsicht zählen in der DZHW-
Untersuchung unter anderem Austauschstudenten, also diejenigen, die keinen Abschluss an der deut-
schen Hochschule anstreben und als Gaststudierende einen temporären Aufenthalt in Deutschland 
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haben (DZHW/DAAD 2019: 9). Eine Einschränkung der Zielgruppe ist aus untersuchungsmethodischen 
Gründen und Aspekten der Eingrenzung des Forschungsaufwands notwendig. 
Es kann davon ausgegangen werden, dass auch für die im Projekt und in vorliegender Arbeit nicht 
untersuchten, nicht-deutschsprachigen, Studierenden (vor allem mit Migrationshintergrund) viele ver-
gleichbare sprachliche Hürden genauso zutreffen, wie auf die ausgewählte Zielgruppe der Bildungs-
ausländer. Wisniewski (2018: 579) weist deshalb darauf hin, dass „Probleme, die durch eine lücken-
hafte Beherrschung des Deutschen im Studium entstehen, durch die Konzentration auf Bildungsauslän-
der in SpraStu vermutlich unterschätzt [werden], da nur eine von mehreren relevanten Gruppen über-
haupt untersucht wird“. Sie betont außerdem, dass auch innerhalb der eingegrenzten Gruppe der Bil-
dungsausländer eine Heterogenität hinsichtlich verschiedener Faktoren wie der Art und des Verlaufes 
der Aneignung des Deutschen zu erwarten sind. Grundsätzlich gemeinsam ist jedoch allen ausgewähl-
ten Probanden, dass sie den letzten Abschnitt ihrer Schullaufbahn nicht in Deutschland absolviert ha-
ben und Deutsch eher als Fremd-, denn als Zweitsprache gelernt haben (vgl. ebd.).  
Zusammenfassend lässt sich die Zielgruppe der Untersuchungen folgendermaßen beschreiben: Bil-
dungsausländer aus nicht-deutschsprachigen Ländern, die in einem grundständigen Studium (Bachelor 
oder Staatsexamen) eingeschrieben sind, mit Abschlussabsicht an der deutschen Hochschule (vgl. Wis-
niewski 2018).  
Für vorliegende Arbeit ebenfalls von besonderer Bedeutung ist die spezielle Situation, in welcher sich 
die Personen der Zielgruppe Bildungsausländer nach Antritt ihres Studiums in Deutschland befinden. 
Mit dem Fokus auf diese Zielgruppe wird eine Schnittstelle von DaF hin zu DaZ geschaffen. Die BiA 
durchlaufen in gewisser Weise für die Dauer ihres Studiums einen Migrationsprozess, das bedeutet, 
dass sie mit dem Ziel nach Deutschland kommen, für mehrere Jahre ihr Leben hier zu verbringen. 
Dadurch ändern sich die Hintergrundbedingungen des Sprachenlernens und es kann auch davon aus-
gegangen werden, dass der Anspruch dieser Gruppe an das, was sie mit der Zielsprache erreichen kön-
nen, ein anderer ist. Durch die Verlagerung des Lebensmittelpunktes aus dem Heimatland in das Ziel-
sprachenland Deutschland zum Zwecke des Studiums ändern sich die Voraussetzungen für die Ent-
wicklung der sprachlichen Kompetenzen in vielerlei Hinsicht. Es kann wahrscheinlich außerdem in vie-
len Fällen davon ausgegangen werden, dass BiA nach einem erfolgreichen Abschluss eines Studiums 
planen, danach weiter in Deutschland zu leben und eine Erwerbstätigkeit aufzunehmen. Das legen die 
Zahlen des Migrationsberichtes des BAMF von 2018 nahe, nach denen 2018 im Dezember 9.414 Per-
sonen mit einer Aufenthaltserlaubnis nach §16 Abs. 5 AufenthG8 registriert waren. Damit war dort im 
Gegensatz zum Vorjahr ein Anstieg von 20,3% der erteilten Aufenthaltserlaubnisse zu verzeichnen. 
 
8 Nach § 16 Abs. 5 AufenthG wird Studienabsolventinnen und Studienabsolventen aus Drittstaaten eine Aufent-
haltserlaubnis zur Suche einer ihrem Abschluss angemessenen Erwerbstätigkeit für bis zu 18 Monate im An-
schluss an das Studium erteilt (BAMF Migrationsbericht 2018: 81).  
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Außerdem waren am Ende desselben Jahres 13.071 Bildungsausländer nach ihrem Hochschulabschluss 
im Besitz einer Niederlassungserlaubnis nach §18b AufenthG9. Diese Zahlen können als Indiz dafür gel-
ten, dass viele Bildungsausländer auch nach dem Studium ihr Leben weiter in Deutschland verbringen 
möchten. Demnach wäre der relevante Kontext der Sprachverwendung dieser Zielgruppe tatsächlich 
mit einem Fokus auf den Bereich Migration und DaZ zu betrachten. Diese Hintergrundfaktoren müssen 
in der Analyse der Daten dementsprechend besonders berücksichtigt werden. 
 
2.4 Forschungsziel und Erkenntnisinteresse 
Wie bereits beschrieben, stellen empirische Studien zum Einfluss von Sprachkontakt auf die Entwick-
lung von Sprachkompetenzen mit longitudinalem Fokus immer noch ein Desiderat in der Fremdspra-
chenerwerbsforschung dar. Vorliegende Arbeit möchte daher einen ersten Aspekt in der langzeitlichen 
Entwicklung beleuchten. Die Relevanz des Themas liegt außerdem an der Schnittstelle, die zwischen 
den Fachbereichen DaF und DaZ geschaffen wird. Viele Studien im Bereich der Study-Abroad For-
schung beschäftigen sich mit dem Erwerb der L2 als Fremdsprache, das heißt, die Ergebnisse sind vor 
allem für den DaF-Bereich und die Entwicklung von Konzepten im Fremdsprachenunterricht von Inte-
resse. Durch die in dieser Arbeit und im Projekt SpraStu avisierte Zielgruppe der Bildungsausländer 
wird dieser Fokus, wie im vorangegangenen Kapitel beschrieben, erweitert. Durch den Migrationsas-
pekt wird eine weitere Perspektive auf den Bereich DaZ eröffnet und bietet Interpretationsmöglich-
keiten für Entwicklungsangebote in Deutschland zur Unterstützung des Sozialisierungsprozesses der 
ausländischen Studierenden.  
Mit Blick auf die unklare Faktenlage, die durch Studien in der Study-Abroad-Forschung gezeichnet wird, 
soll diese Arbeit dazu beitragen, das Verhältnis zwischen der Entwicklung von Sprachkompetenzen und 
dem Sprachkontakt bei BiA zu analysieren und festzustellen, welchen Zusammenhang es zwischen der 
Menge des Sprachkontakts und der Entwicklung von Sprachkompetenzen gibt. Die übergeordnete For-
schungsfrage lautet demnach: 
 
Welcher Zusammenhang besteht zwischen der Menge des Sprachkontakts und der Entwick-
lung der Sprachkompetenzen von Bildungsausländer/-innen während des ersten Studienjah-
res in Deutschland? 
 
 
9 Absolventinnen und Absolventen einer Deutschen Hochschule, die seit zwei Jahren einen Aufenthaltstitel nach 
den §§ 18, 18a, 19a oder 21 AufenthG besitzen und zum Zeitpunkt der Antragstellung einen ihrem Abschluss 
angemessenen Arbeitsplatz innehaben, können eine Niederlassungserlaubnis nach § 18b AufenthG erhalten 
(BAMF Migrationsbericht 2018: 81). 
 37 
Um diese übergeordnete Frage beantworten zu können, sollen außerdem folgende Fragestellungen 
untersucht werden:  
1. FF1: Wie viel Sprachkontakt haben die TN zu den Erhebungszeitpunkten auf Deutsch und auf 
anderen Sprachen und welche quantitativen Veränderungen können im zeitlichen Verlauf der 
Studie festgestellt werden? 
2. FF2: Welche sprachlichen Handlungen führen die TN eher auf Deutsch aus und welche eher in 
anderen Sprachen? Verändert sich die Sprachnutzung in den verschiedenen Kontaktsituationen 
im Laufe des ersten Studienjahres? 
3. FF3: Welche sprachlichen Kompetenzen haben die TN nach dem ersten Studienjahr? 
4. FF4: Gibt es einen Zusammenhang zwischen den erhobenen Sprachkompetenzen nach Ab-
schluss des ersten Studienjahres und der Menge des Sprachkontaktes der Probanden? 
 
Um die Entwicklung des Sprachkontaktes abzubilden, werden die Sprachkontaktsituationen außerdem 
nach Einschätzung ihrer Qualität gruppiert. Dies geschieht, um zu erörtern, ob verschiedene Arten von 
Sprachkontakt die Sprachkompetenzen der BiA unterschiedlich beeinflussen. Je nach Kontaktart wird 
außerdem eine andersgeartete Relevanz für die soziale und interaktive Komponente der Sprachver-
wendung angenommen (s. Kap. 2.2.2.3). 
Die zu überprüfenden Annahmen sind hierbei:  
H1: Die Menge der persönlichen Kontakte der Probanden nimmt während des ersten Jahres zu, 
da ein Sozialisierungsprozess in der Zielsprachengemeinschaft angenommen werden kann und 
damit ein Wachstum der sozialen Beziehungen der BiA. 
H2: Je größer der Interaktionsgrad und die Selbstbeteiligung der Probanden in den Kontaktsitu-
ationen ist, desto stärker der Zusammenhang mit besseren Sprachkompetenzen der BiA.  
Auf Grundlage dessen erfolgen erste inhaltliche, qualitative Analysen der Qualität des Sprachkontak-
tes, welche dann mit den empirischen Ergebnissen zum Einfluss des Sprachkontaktes auf die Entwick-
lung der Sprachkompetenzen verbunden werden sollen. Wie bereits erwähnt, soll und kann dieser 
Analyseschritt wegen der fehlenden wissenschaftlichen Validität der Daten jedoch lediglich Anregun-
gen für die weitere Untersuchung qualitativer Aspekte von Sprachkontakten schaffen.  
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3 Methodischer Teil 
3.1 Methoden und Instrumente: Überblick  
3.1.1 Instrument: „Fragebogen zur aktuellen Studiensituation“ 
Die für diese Arbeit relevanten Daten zum Sprachkontakt wurden im Rahmen des Projektes SpraStu 
über den „Fragebogen zur aktuellen Studiensituation“ (Hauptbedingungsfragebogen 4.2; der gesamte 
Fragebogen, Version des WiSe 17/18, siehe Anhang 1) erhoben. Dieser gehört zu den Kerninstrumen-
ten des Projektes und ist Teil des Arbeitsbereich 4, in welchem Bedingungsfaktoren erhoben wurden, 
die Einfluss auf den Studienerfolg der Probanden haben können. Neben sprachlichen Faktoren werden 
mit dem 4.2 auch Bedingungen erhoben, die mit der Zufriedenheit der Studierenden mit der Universi-
tät, dem Studium und dem Leben in Deutschland zu tun haben sowie eventuelle Neigungen der Stu-
dierenden, das Studium abzubrechen. Damit dient der Fragebogen dazu, ein möglichst umfassendes 
Bild der Gesamtsituation der jeweiligen Studierenden zu zeichnen. Die Aussagekraft der Daten der 
Selbsteinschätzung über die tatsächlichen Verhältnisse ist dabei natürlich nur bis zu einem gewissen 
Grad gegeben, jedoch können die Angaben aus dem 4.2 mit verschiedenen anderen Instrumenten des 
Projektes, wie zum Beispiel den Sprachtesterhebungen, verknüpft werden.  
Der 4.2 wurde von den Probanden zum Ende jeden Semesters ausgefüllt, zum ersten Mal im WiSe 
17/18. Am Ende der Wintersemester wurde er zwischen Mitte und Ende Februar an die Probanden 
geschickt, zu Ende der Sommersemester im Juli. Die Erhebungen fanden online statt.  
Die Fragebögen im Projekt SpraStu (sowohl der Vorbedingungsfragebogen als auch der hier relevante 
Fragebogen zur aktuellen Studiensituation) wurden für die Zwecke des Projektes entworfen. Sie basie-
ren auf aktuellen Methoden und Erkenntnissen der Hochschul- und Studienerfolgsforschung und ori-
entieren sich an Konstrukten, die für den Bereich Studienerfolg als relevant gelten (vgl. Wisniewski et 
al. 2020). Bei der Entwicklung des Fragebogens wurde, soweit möglich und angemessen, auf bereits 
existierende Skalen aus validierten und bereits verbreitet genutzten Instrumenten zurückgegriffen, 
zum Beispiel aus Studien des DZHW (Heublein et al. 2010), dem National Survey of Student Engage-
ment (Kuh 2009), der 21. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks zu ausländischen Studieren-
den (Apolinarski & Brandt 2018) oder dem Nationalen Bildungspanel (Dahm, Lauterbach & Hahn 2016). 
Ob und wie die Skalen und Konstrukte, auf die bei der Fragebogenerstellung zurückgegriffen wurde, 
auf die Gruppe der Bildungsausländer übertragen werden können, wird sich nach der empirischen 
Analyse zum Ende des Projektes zeigen (vgl. Wisniewski et al. 2020). Je nach den Konstrukten und 
Subkonstrukten, die erfragt wurden, erfolgte der Rückgriff auf verschiedene Quellen. Eine Übersicht 
für die Konstrukte und Quellen des Fragebogen zur aktuellen Studiensituation bietet die Tabelle zu 
Konstrukten und Quellen des Fragebogens zur Studiensituation (s. Anhang 2) (übernommen aus Wis-
niewski et al. 2020). 
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Einige Items des Fragebogens wurden zielgruppenspezifisch adaptiert, zum Beispiel durch einfachere 
Formulierungen der Fragestellungen. Außerdem wurden auch einige eigene Items und sprachbezo-
gene Konstrukte hinzugefügt (s. Tabelle Anhang 2). Der Fragebogen wurde mit n = 8 BiA pilotiert, deren 
Feedback in die finale Version der Fragebögen miteinbezogen wurde.  
Der Fragebogen zur aktuellen Studiensituation besteht aus drei Hauptteilen:  
A) Sprache  
B) Studiensituation 
C) Studienerfolg. 
Er erfragt sowohl Motivationsaspekte, die subjektive wahrgenommene Entwicklung der Sprachfähig-
keiten, Konzepte der Forschung zu individuellen Unterschieden im L2-Erwerb sowie Aspekte aus der 
SA-Forschung. Damit bildet der 4.2 die Hauptkonzepte des Projektes SpraStu ab. Die Konstruktauswahl 
ist grundsätzlich an das Studienabbruchmodell von Heublein et al. 2010 angelehnt (s. Anhang 3). Je-
doch wurden im Sinne des Projektaufbaus einige Konstrukte erweitert oder weggelassen, wenn diese 
für das Forschungsinteresse des Projektes nicht relevant waren. So zum Beispiel geschehen bei den 
Konstrukten zur Studienvorphase (s. Anhang 3), die in der Erhebung nicht berücksichtigt wird. Da im 
Studienabbruchmodell nach Heublein et al. (2010) nicht zwischen internationalen und deutschstäm-
migen Studierenden unterschieden wird, wurden weitere Quellen wie zum Beispiel die National Survey 
of Student Engagement (Kuh 2009), die 21. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks zu auslän-
dischen Studierenden (Apolinarski & Brandt 2018) oder das Nationalen Bildungspanel (Dahm, Lauter-
bach & Hahn 2016) bei der Erstellung berücksichtigt. Der 4.2 deckt alle von Heublein et al. (2010) ge-
nannten Bedingungsfaktoren ab, bis auf die psychischen und physischen Ressourcen, welche durch das 
Konstrukt Lebensbedingungen aus der 21. Sozialerhebung für Bildungsausländer/-innen (vgl. (Apoli-
narski & Brandt 2018) ersetzt wurden, da letzteres für die Zielgruppe BiA passender erschien (vgl. Wis-
niewski et al. 2020). Für die Hauptteile B) Studiensituation und C) Studienerfolg konnte in Teilen auf 
das Studienabbruchsmodell aus Heublein et al. (2010) zurückgegriffen werden. Für den Hauptteil A), 
welcher für vorliegende Arbeit besonders relevant ist, musste jedoch auf andere Quellen ausgewichen 
werden, welche im Folgenden gesondert erläutert werden. 
 
3.1.2 Hauptbedingungsfragebogen Hauptteil A): Sprache – Konstrukte und Items 
3.1.2.1 Items zum Sprachkontakt: Grundlagen 
Die sprachbezogenen Konstrukte stehen als zentrales Thema am Anfang des Fragebogens 4.2. Da für 
vorliegende Arbeit angenommen wird, dass der Sprachkontakt einen Einfluss auf die Entwicklung der 
sprachlichen Kompetenzen hat, sind die Konstrukte und die damit verbundenen Items zum Sprachkon-
takt besonders relevant und sollen im Folgenden genauer vorgestellt werden. Einen Überblick über die 
relevanten Konstrukte und die Quellen bietet der Auszug in Tabelle 1 (gesamte Tabelle siehe Anhang 
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2) (Punkt 11; zur Theorie hinter den Konstrukten s. Kap. 2.2.2). Eine genaue Auflistung der einzelnen 
Items und Skalen des 4.2 findet sich außerdem im Skalenhandbuch zum Fragebogen zur aktuellen Stu-
diensituation10. 
 
Konstrukt Subkonstrukte Quelle 
11. Sprachkontakt a) Empfundene Häufigkeit Kontakt in 
Deutsch vs anderen Sprachen 
b) % Deutsch am außeruniversitären 
Sprachgebrauch 
a) Language Engagement Question-
naire, McManus et al. 2014, modifiziert 
b) Pyper & Slagter 2015 
Tabelle 1: Konstrukte und Quellen des Hauptbedingungsfragebogens 4.2 – Auszug  (Winsiewski et al. 2020: 288) 
 
Die leicht modifizierte Skala zur Erfassung des Sprachkontaktes basiert hauptsächlich auf dem Langu-
age Engagement Questionnaire (LEQ) von McManus et al. (2014) (s. Anhang 4).   
Das Language Engagement Questionnaire wurde auf Grundlage des von Freed, Halter et al. (2004) 
erarbeiteten Language Contact Profile (LCP) entwickelt. Das LCP ist das mit am weitesten verbreitete 
Instrument um Sprachkontakt und Sprachverwendung zu dokumentieren (vgl. McManus 2014). Es 
wurde konzipiert, um den Sprachkontakt von Studenten während und nach einem Austauschstudium 
zu erheben. Darin werden außerdem unterschiedliche Lernkontexte – konventioneller Klassenraum 
(academic classroom), Intensivsprachkurse (intensive domestic immersion) und Austauschstudium 
(study abroad) – berücksichtigt (vgl. Freed et al. 2004). Die Erhebungen erfolgen in einem Pre- und 
einem Post-Test, wobei einmal die Kontaktsituationen vor dem Austauschstudium und danach evalu-
iert werden. Der Pre-Test erfragt die Erfahrungen mit der Fremdsprache vor dem Austausch. Im Post-
Test werden 34 Kontaktsituationen vorgegeben, für welche die Probanden jeweils angeben, wie viele 
Tage pro Woche oder Stunden pro Tag sie während des Austauschstudiums in diese involviert waren. 
Außerdem werden Hintergrundinformationen zur Wohnsituation der Probanden erhoben. Für einen 
Einblick in die Struktur des LCP siehe Abbildung 8.  
Das LEQ wurde von McManus et al. (2014) auf Grundlage des LCP von Freed et al. (2004) entwickelt 
und soll dabei Aspekte, welche am LCP als kritisch bewertet wurden, verbessern. So wurden zum Bei-
spiel versucht, „especially concerns about the degree of precision possible in participants’ recollections 
of social interactions” (McManus et al. 2014: 103) bezüglich der Reliabilität des LCP zu berücksichtigen. 
Denn, so argumentieren McManus et al. (2014: 99): 
[w]hen administered retrospectively […] the LCP forces participants to generalize their recol-
lections over the entire study-abroad period (12 weeks in many studies) and then quantify 
 
10 Das Skalenhandbuch zum Hauptbedingungsfragebogen ist noch nicht erschienen, wurde aber durch das Pro-
jektteam der Universität Leipzig für vorliegende Arbeit zur Verfügung gestellt (vgl. auch Wisniewski et al. 2019). 
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language contact instances into hours. The reliability of such reconstructed detail must be seen 
as questionable and requiring additional validation to be depended upon. 
In ihrer Studie setzen McManus et al. (2014) daher auf ein mehrmethodisches Vorgehen, in dem der 
LEQ nicht allein eingesetzt wird, sondern in Verbindung mit einem zweiten Fragebogen, dem Social 
Networks Questionnaire (SNQ) sowie qualitativen Daten aus Interviews, welche mit den Probanden 
geführt wurden. Durch die Triangulation der Daten können dann valide Aussagen über die Erfahrungen 
und Entwicklungen der Probanden getroffen werden.  
Daher ist es wichtig zu verstehen, dass der LEQ nicht als alleinstehendes Instrument betrachtet werden 
sollte, wenn es um die Bewertung desjenigen im Hinblick auf dessen Nutzen für den Forschungszweck 
geht. Hier wird jedoch nicht auf die anderen Instrumente eingegangen, da nur der LEQ maßgeblich zur 
Entwicklung der Items zum Sprachkontakt des für vorliegende Studie relevanten Hauptbedingungsfra-
gebogens beigetragen hat.   
 
 
Abbildung 8: Language Contact Profile, Post-Test (Freed et al. 2004) 
 
Mithilfe des LEQ wird abgebildet, in welcher Sprache die Probanden wie oft welche Aktivitäten durch-
führen. Dabei werden L1, L2 und L3 sowie sonstige Sprachen berücksichtigt. Abgefragt werden zu jeder 
Sprache, die die Teilnehmer der Studie sprechen (Englisch, Französisch, Spanisch, andere) eine Liste 
von 26 Aktivitäten, die als „typical year abroad activities“ (McManus et al. 2014: 103) festgelegt wur-
den. Auf einer 5-Punkte Likert-Skala wird die Häufigkeit der Sprachverwendung für jede Aktivität an-
gegeben, von: every day, several times a week, a few times a week, rarely, never (vgl. McManus et al. 




Abbildung 9: Auszug aus dem Language Engagement Questionnaire (McManus et al. 2014: 104) 
 
3.1.2.2 4.2 Items: Häufigkeit Sprachkontakt in verschiedenen Sprachen  
Für den Hauptbedingungsfragebogen 4.2 wurden die Items des LEQ teilweise übernommen, teilweise 
leicht konkretisiert und teilweise weggelassen, wenn sie als nicht für die Zielgruppe passend betrachtet 
wurden. Durch die determinierte Zielgruppe und den damit verbundenen anderen Fokus des Projektes 
SpraStu (nicht Study-Abroad-Kontext) mussten alle Items bezüglich ihrer Eignung redigiert werden. Im 
Unterschied zum LEQ wird im vorliegenden 4.2 außerdem nur nach der Häufigkeit des Sprachkontaktes 
in a) Deutsch und b) anderen Sprachen gefragt, da es für das Erkenntnisinteresse nicht von Relevanz 
ist, welche anderen Sprachen außer Deutsch die Probanden konkret verwenden. Letztlich haben 19 
Items Eingang in den Hauptbedingungsfragebogen gefunden, die ebenfalls die Analysegrundlage vor-
liegender Betrachtungen bilden. Diese Items sind inklusive der Originale aus dem LEQ (McManus et al. 
2014), der Bearbeitung sowie der Variablennamen für die statistische Bearbeitung noch einmal in Ta-
belle 2 (vgl. auch Wisniewski et al. 2019, Skalenhandbuch des Projektes SpraStu) dargestellt. Es werden 
zielgruppenrelevante Sprachhandlungen wie Fernsehen oder Filme schauen, Radio hören, soziale Netz-
werke nutzen, etc. abgefragt und die Häufigkeit des Gebrauchs des Deutschen und von anderen Spra-
chen abgebildet. Wichtig ist dabei zu erwähnen, dass nur eine subjektiv empfundene Häufigkeit des 
Sprachkontaktes und der Sprachverwendung angegeben werden kann, sodass die Daten nicht die tat-
sächliche Zeit abbilden können, sondern nur eine Annäherung schaffen.  
Die Antwortkategorien werden auf einer 6-teiligen Likert-Skala angegeben: 
- Täglich/mehrmals (>2) proWoche/1-2 Mal pro Woche/einige Male im Monat/selten/nie. 
Das Skalenniveau der somit erhobenen Daten ist ordinal. Der Teil des Fragebogens besteht aus zwei 
Fragen:  
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a) “Wie oft tun Sie die folgenden Dinge auf Deutsch?“ 
b) „Wie oft tun Sie die folgenden Dinge in allen anderen Sprachen, die Sie sprechen? Dazu ge-
hören Ihre Muttersprache(n) und andere Fremdsprachen AUSSER DEUTSCH, die Sie spre-
chen“,  
abgeleitet wurden diese Fragen vom Original: „How often do you do the following in [Sprache 1-5]” 
(vgl. McManus et al. 2014). Die Variablenlabel für die Analyse in SPSS sind: 
- SprachkontGesamtDeutsch 
- SprachkontGesamtandere.  
 





(… auf Deutsch) 
Var.-Name (… in allen 
anderen Sprachen) 
Watch TV  
Fernsehen (TV) oder 
Videos (z. B. auf Y-
ouTube) schauen 
Sprachkontakt1SK101 Sprachkontakt2SK201 
Watch films Filme schauen Sprachkontakt1SK102 Sprachkontakt2SK202 
Browse the internet (e. 




Use social networking 
sites (e. g. Facebook/ 
Twitter) 
soziale Netzwerke (z. 
B. Facebook, Twitter) 
nutzen 
Sprachkontakt1SK104 Sprachkontakt2SK204 









Listen to lectures 
Vorlesungen oder Vor-
träge von meinem 
Fach im Internet anse-
hen 
Sprachkontakt1SK108 Sprachkontakt2SK208 
Read literature (eg. fic-
tion, poetry, short sto-
ries) 














Read text messages 
Kurznachrichten (z. B. 
SMS, WhatsApp) 
schreiben und lesen 
Sprachkontakt1SK112 Sprachkontakt2SK212 
Write reports (e. g. 
work, academic) 
Texte für das Studium 
schreiben 
Sprachkontakt1SK113 Sprachkontakt2SK213 
Write for leisure (eg. 
journal) 
längere Texte außer-
halb des Studiums 




Have short phone/ 
Skype/ etc. conversa-
tions (<5 minutes) 




Engage in service en-
counters 








Participate in organized 
social activities (eg, 








Engage in long casual 
conversations 
 
mit anderen in meiner 
Freizeit über mein Stu-
dium sprechen 
Sprachkontakt1SK119 Sprachkontakt2SK219 
Tabelle 2: Skala Sprachkontakt Hauptbedingungsfragebogen (Skalenhandbuch SpraStu) (fortgeführt) 
Im Zuge der Datenaufbereitungsprozesse, die im Projekt bereits erfolgten, wurden jeweils aggregierte 
Variablen zum Sprachkontakt auf Deutsch und auf anderen Sprachen gebildet. Diese bilden das Mittel 
aller Angaben zu den Variablen SK101 - SK119 (für den Sprachkontakt auf Deutsch), und der Variablen 
SK201 - SK219 (für den Sprachkontakt in anderen Sprachen) zu jedem Erhebungszeitraum ab. Diese 
aggregierten Variablen sind: 
- T1a_SKG1Gesamt 
- T1a_SKG2Gesamt 




für den zweiten Erhebungszeitpunkt. 
 
3.1.2.3 4.2 Item: Prozentualer Deutschgebrauch 
Ein weiteres Item im Hauptbedingungsfragebogen 4.2 fragt nach dem geschätzten prozentualen Anteil 
des Deutschgebrauchs außerhalb von Lehrveranstaltungen, also danach, wie viel Deutsch die Proban-
den im Alltag insgesamt sprechen. Abbildung 10 zeigt das Item inklusive der Antwortkategorien: 
 
 
Abbildung 10: Prozentualer Deutschgebrauch (Hauptbedingungsfragebogen 4.2) 
 
Diese Frage wurde aus Pyper & Slagter 2015 übernommen, wobei sie ebenfalls leicht abgewandelt 
wurde:  
Original: What percentage of your time outside of class did you think you would speak German 
(orig.: Spanish)? 
Übersetzung: Wieviel % der Zeit außerhalb der Lehrveranstaltungen haben Sie insgesamt Deutsch 
gesprochen? 
Es handelt sich hier ebenfalls um ein ordinales Skalenniveau. Das Variablenlabel ist Sprachkontakt3 
(vgl. Wisniewski et al. 2019, Skalenhandbuch).  
 
3.1.3 Instrument: Sprachtests  
Die Probanden des Projektes SpraStu absolvierten jeweils einmal im Jahr, beginnend im Herbst 2017,  
sechs Sprachtestverfahren, dazu gehörend: der onSET-Deutsch, eine TestDaF-Schreibaufgabe, den 
ACTFL-Lesetest und den ACTFL-Hörtest, sowie einen rezeptiven und produktiven Wortschatztest, er-
hoben mithilfe eines durch das Institut für Testforschung und Testentwicklung e.V. bereitgestellten 
Wortschatztestes. Diese Tests sollen ein breites Spektrum der sprachlichen Kompetenzen der Proban-




Abbildung 11: Erhebung Sprachkompetenzen in SpraStu (Wisniewski 2018: 281) 
Da es sich nicht um spezifische Tests zur Erhebung akademischer Kompetenzen oder konkret wissen-
schaftssprachlicher Strukturen handelt (vgl. dazu Wisniewski et al. 2020), eignen sich diese Testerhe-
bungen zur Instrumentalisierung und Operationalisierung des Konstruktes allgemeine Sprachkompe-
tenz (s. Kapitel 2.2.4) in vorliegender Arbeit. Die so erhobenen Daten dienen somit als Grundlage für 
die folgenden statistischen Untersuchungen. 
Alle Sprachtesterhebungen wurden unter kontrollierten Bedingungen durchgeführt (vgl. Wisniewski 
et al. 2020: 290). Die computerbasierten Tests wurden automatisch ausgewertet, die TestDaF-Schrei-
baufgabe durch Bewerter/-innen des TestDaF-Institutes. Mit Ausnahme des Wortschatztestes sind die 
Testverfahren auf den GeR bezogen, jedoch kann nicht von einer direkten Vergleichbarkeit der Test-
verfahren ausgegangen werden, da sie sich in Aufwand und Methoden signifikant unterscheiden (vgl. 
ebd.). Außerdem sei an dieser Stelle noch einmal auf die Kritik an der Einschätzung der Validität der 
GeR-Skalen hingewiesen (vgl. Kapitel 2.2.5.2). Dennoch dienen die Niveaustufen, aufgrund ihrer allge-
meinen Verbreitung und aus Gründen der Einschränkung der Analysen in vorliegender Arbeit auf die 
bereits im Projekt SpraStu erhobenen Daten, in den folgenden Analysen als Indikator für die Sprach-
kompetenzen der Untersuchungsteilnehmer. Alle Probanden der KH1 und KH2 lösten in allen Sprach-




Der onSET ist ein Online-Spracheinstufungsverfahren, bereitgestellt durch die g.a.s.t. e.V. (gesellschaft 
für akademische testvorbereitung und testentwicklung e.V.). Er stellt ein standardisiertes Verfahren 
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zur Einschätzung der allgemeinen11 Sprachkompetenzen im Englischen und im Deutschen dar (vgl. 
g.a.s.t. e.V. 2017, Webseite onSET) und wird weltweit eingesetzt. Hochschulen und andere Bildungs-
einrichtungen nutzen den onSET häufig zur Einstufung von Studierenden in Sprachkurse oder zur Über-
prüfung von Lernfortschritten. Der Test erfolgt im C-Test-Format. Dieses Format ist ein in der For-
schungs- und Bildungslandschaft etabliertes und gut dokumentiertes Instrument um Sprachkompe-
tenzen abzubilden (vgl. Grotjahn 2010). Dem C-Test-Prinzip liegt der Gedanke zugrunde, „die Redun-
danz, die für natürliche Sprachen charakteristisch ist, durch Einfügen von Textlücken zu verringern. Die 
Leistung, die Testpersonen unter Bedingungen derart reduzierter Redundanz erbringen, erlaubt Aussa-
gen über ihre Kompetenz in der betrachteten Sprache“ (Eckes 2010: 126). Das klassische Design eines 
C-Tests besteht aus mehreren (vier bis acht) kurzen, thematisch breit gefächerten, möglichst authen-
tischen Texten, die durch systematische Tilgung von Wortteilen als Lückentexte den Probanden vor-
gelegt werden (vgl. Kaufmann 2016). Diese sollen dann die Lücken ergänzen. Dabei wird davon ausge-
gangen, dass mit steigender Sprachkompetenz der Probanden das Ausfüllen der Lücken leichter wird, 
da sie von der Redundanz natürlicher Sprachen besser Gebrauch machen können (vgl. Kaufmann 2016: 
112). Grundlegende Merkmale des onSET (vorher onDAF) sind laut Eckes (2010: 127): Die Erprobung 
und Skalierung der Testitems und Texte auf Basis des Rasch-Modells12, der stetige und sukzessive Auf-
bau einer kalibrierten Item-Datenbank, die Einstufung der Testergebnisse analog zur globalen Skala 
des europäischen Referenzrahmens für Sprachen (GeR) sowie die automatisierte Testauswertung und 
damit verbundende sofortige Ergebnisrückmeldung an die Testteilnehmer. Außerdem garantiert die 
komplett internetgestützte Testanwendung eine standort- und zeitunabhängige Verfügbarkeit.  
Der im Projekt erhobene onSET-Test besteht aus acht Texten, die von den Probanden bearbei-
tet werden sollen. Diese wurden den Teilnehmern nacheinander präsentiert und für deren Bearbei-
tung standen ihnen jeweils maximal fünf Minuten Zeit zu Verfügung. Somit dauerte die Bearbeitung 
eines kompletten onSET-Tests im Rahmen der SpraStu-Erhebungen maximal 40 Minuten. Als Tester-
gebnis liegen dann sowohl die erreichten Gesamtpunkte (maximal 160) als auch die GeR-Niveauein-




Der TestDaF (Test Deutsch als Fremdsprache) gilt als Nachweis der sprachlichen Studierfähigkeit an 
den deutschen Hochschulen (HRK/KMK 2015: 3). Er wird seit 2001 von g.a.s.t. angeboten (vgl. g.a.s.t. 
e.V. 2020). Im TestDaF werden sprachliche Kompetenzen erfasst, die als relevant für das Studium an 
 
11 Zur Erklärung, was der onSet leisten kann/soll und warum vgl. u.a. Eckes (2010). 
12 Das Rasch-Modell ist ein Item-Response-Modell, anhand dessen die Items für eine Item-Datenbank kalibriert 
werden. Für eine genauere Beschreibung vgl. u.a. Wolfe (2000). 
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einer deutschen Universität gelten (zur Validität von Hochschulzulassungstests s. Kap. 2.2.5.1). Dabei 
besteht er aus Testteilen, die die vier Sprachkompetenzgruppen Leseverstehen, Schreiben, Hörverste-
hen und Sprechen abdecken.   
Der TestDaF wurde auf Grundlage von Bachman und Palmers Theory of Communicative Language Abi-
lity (1996) (s. Kap. 2.2.3.2) entwickelt und hat zum Ziel, die Sprachkompetenz in typisch akademischen 
Sprachhandlungen abzubilden. Daher erfolgt die Bewertung des TestDaF in den drei sogenannten Test-
DaF-Niveaustufen (TDN). Das niedrigste Level ist TDN 3, welches mit dem Niveau B2.1 (GeR) korres-
pondiert. Das TDN 4 bildet das Niveau B2.2 – C1.1 des Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens 
ab und die höchste Einstufung, TDN 5, mit dem Niveau C1.2 (vgl. Norris & Drackert 2018). Die Auswer-
tung erfolgt nach neun Einzelkriterien in den drei Kategorien: „Gesamteindruck“ (Lesefluss, Gedanken-
gang, Textaufbau), „Behandlung der Aufgabe“ (Punkte der Aufgabenstellung, Beschreibung der Grafik, 
Argumentation) und „Sprachliche Realisierung“ (Sprachliche Mittel, Wortschatz, Korrektheit) (vgl. Wis-
niewski et al. 2020). Die Bewertung beinhaltet das insgesamt vergebene TDN sowie die „Kann“-Be-
schreibungen des jeweiligen Sprachlevels (vgl. GeR, Europarat 2001). Die Gesamtbewertung setzt sich 
aus den Bewertungen der einzelnen Testteile zusammen. Eine Bewertung niedriger als TDN 3 erfolgt 
nicht, da der Test für den akademischen Kontext konzipiert ist. 
Die meisten deutschen Universitäten akzeptieren ein TDN 4 als Nachweis ausreichender Deutsch-
kenntnisse.  
Im Projekt wurde der TestDaF-Teil ‚Schriftlicher Ausdruck‘ von den Probanden absolviert (s. Anhang 
513). Die Bewertung dieser Aufgabe wird in vorliegender Arbeit als Indikator für die Sprachkompetenz 
verwendet. Für diesen Teil haben die Testteilnehmer 60 Minuten Bearbeitungszeit. Die Aufgabe be-
steht aus einem kurzen Text und einer zugehörigen Grafik, zu welcher die Probanden zunächst eine 
Grafikbeschreibung verfassen. Auf Grundlage dieser sollen sie einen logisch strukturierten, argumen-
tativen Text verfassen, “that reveals their abilities to produce a well-structured text in the appropriate 
academic register“ (Norris & Drackert 2018: 151).  
Die Bewertung erfolgt in den Test-DaF Niveaustufen 3 bis 5, wobei ebenfalls Bewertungen unter dem 
TDN 3 vergeben wurden, wenn die Mindestanforderungen nicht erreicht wurden.   
 
3.1.3.3 ACTFL Lese- und Hörtests 
Bei den konzeptionell miteinander verwandten ACTFL Lese- und Hörtests (auf Englisch: Reading Profi-
ciency Test (RPT) und Listening Proficiency Test (LPT)) handelt es sich um standardisierte Sprachtests 
des American Council on the Teaching of Foreign Languages (ACTFL). Sie dienen einer globalen 
 
13 Leider kann von den Sprachtesterhebungen im Projekt nur die TestDaF-Schreibaufgabe im Anhang angefügt 
werden, da es sich bei den anderen Testverfahren (onSET, ACTFL, Wortschatztests) um reale, auch in Zukunft zu 
verwendende Tests handelt. Die TestDaF-Schreibaufgabe darf nach Rücksprache mit dem TestDaF-Institut jedoch 
veröffentlicht und nach Rücksprache mit dem Projektteam ebenfalls in vorliegender Arbeit verwendet werden. 
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Bewertung der Hör- und Lesefertigkeit (ACTFL 2019a, 2019b). Die Tests werden auf Grundlage der von 
ACTFL Proficiency Guidelines (ACTFL 2012) entwickelt. Die Bewertung von ACTFL Tests erfolgt auf den 
Niveaustufen der ACTFL Bewertungsskala: Novice, Intermediate, Advanced und Superior (ACTFL 2019a: 
5, vgl. Abb. 12), wobei die Stufen Novice, Intermediate und Advanced jeweils noch in die Unterstufen 
Low, Mid und High unterteilt werden.  
 
 
Abbildung 12: ACTFL Bewertungsskala (ACTFL 2019a: 5) 
Die ACTFL-Skalen sind seit einigen Jahren auch für die GeR-Niveaustufen verfügbar (vgl. ACTFL 2016). 
Nachdem das amerikanische Framework und der Europäische Referenzrahmen zur Bewertung von 
Sprachkompetenzen viele Jahre nur nebeneinander existierten wurden seit 2010 zahlreiche Studien 
zur Zusammenführung und Vergleichbarkeit der beiden Bewertungsrahmen durchgeführt (vgl. ebd.). 
Für die rezeptiven ACTFL Hör- und Lesetests ergab sich die Zuordnung zu den GeR-Niveaustufen, die 
in Abbildung 13 zu sehen ist. 
Die Durchführung der ACTFL-Tests erfolgt via Internet am Computer. Sowohl der LPT als auch der RPT 
können verschiedene Sprachkompetenzlevel erfassen und entsprechend an die Testsituation ange-
passt werden (vgl. Tschirner 2015a, 2015b). In beiden Tests gibt es je vier verschiedene Fragetypen 
(global, detailliert, selektiv und inferierend) (ebd.) die darauf abzielen, sowohl die Breite als auch die 




Abbildung 13: Zuordnung der ACFTL-Bewertungsskala der rezeptiven Fertigkeiten zu GeR-Niveaustufen (ACTFL 2016: 4) 
Für die SpraStu-Erhebungen wurden GeR-bezogene Hör- und Lesetests für Deutsch als Fremdsprache 
genutzt. Es wurden Tests für das Niveau B1–C1 verwendet. Diese bestanden aus jeweils 15 Hör- bezie-
hungsweise Lesetexten, wobei für jedes Niveau (B1, B2, C1) jeweils fünf Texte bearbeitet wurden. Die 
Texte sollen ein breites Spektrum an für die Zielgruppen relevanten Themen (z.B. Ernährung, Freizeit, 
Politik, Gesellschaft, …) abdecken (Tschirner 2015a: 10ff.). Dafür wurden unterschiedliche Textsorten 
(z.B. Werbetexte, Persönliche Korrespondenz, Report) (Tschirner 2015b: 22ff.) mit unterschiedlichen 
Vertextungsmustern (z.B. Anleitung, Beschreibung, Erzählung) (ebd.) bereitgestellt. Zu jedem Hör- und 
Lesetext wurden drei Multiple-Choice-Fragen mit jeweils vier Antwortoptionen gestellt, von denen nur 
eine Antwort korrekt war. Dabei wurden die verschiedenen Fragetypen zur Erfassung des globalen 
Hör- und Leseverstehens integriert (s.o.). Pro Test hatten die Probanden maximal 75 Minuten Bearbei-
tungszeit. Neben der Bewertung der Tests mit den GeR-Niveaustufen (unter B1 (A2) bis C2) liegen im 
Projekt auch die Bewertungen mit der Gesamtpunktzahl vor. In beiden Tests betrug die maximal zu 
erreichende Punktzahl 45 Punkte. Für die statistischen Berechnungen in vorliegender Untersuchung 
wurde auf die Bewertung mit der Punktzahl zurückgegriffen, um ein möglichst hohes Skalenniveau der 




Um den rezeptiven und den produktiven Wortschatzumfang der Probanden zu messen, wurden Wort-
schatztests durchgeführt. Diese wurden vom Institut für Testforschung und Testentwicklung e.V. (ITT) 
bereitgestellt.  
Der rezeptive Wortschatztest basiert auf dem von Nation (1983, 1990) entwickelten Vocabulary Levels 
Test. Die Grundannahme dieses Testes ist, dass der Wortschatz einer Sprache je nach Häufigkeit des 
Wortvorkommens in verschiedene Level oder Wortschatzschwellen unterteilt werden kann. Die Level 
werden dabei in 1000er-Schritte eingeteilt, also wie viel Textverständnis bei der Kenntnis der 1000, 
2000, 3000, usw. frequentesten Wörter einer Sprache möglich ist (vgl. u.a. Tschirner 2008, ITT 2020). 
Die 1000 meist frequenten Wörter machen laut Laufer & Nation (1999: 35) 75 Prozent der Wörter in 
formalen, geschriebenen Texten, sowie 84 Prozent in informeller gesprochener Sprache aus. Nach dem 
Prinzip des Vocabulary Levels wird anhand der Wortfrequenzbänder in 1000er-Schritten bewertet, wie 
hoch der Wortschatzstand der zu Testenden ist. Das rezeptive (oder auch passive) Wortschatzwissen 
besteht aus den Wörtern, die Lernende in Texten aus dem Kontext und mithilfe verschiedener Strate-
gien erschließen können. Die Test-Items des rezeptiven Wortschatztests bestehen aus der Zuordnung 
von Einzelwörtern zu passenden Synonymen oder Definitionen, also dem Erkennen der richtigen Wör-
ter in einem vorgegebenen Kontext. Jeder Sub-Test besteht aus zehn Items, welche jeweils aus drei 
Wörtern oder Wortgruppen bestehen, denen aus sechs Begriffen die drei passenden zugeordnet wer-
den sollen (vgl. Abb. 14). Pro Niveau werden 60 Wörter geprüft. 
 
 
Abbildung 14: Rezeptiver Wortschatztest Beispiel (Screenshot Webseite ITT, abgerufen am 14.09.2020) 
 
Der produktive Wortschatztest orientiert sich am Levels Test of Productive Vocabulary (Laufer & Nation 
1999). Er besteht aus denjenigen Wörtern und Vokabeln, die Lernende aktiv gebrauchen können. Der 
Test erfolgt im Lückentext-Format. Je Subtest werden 18 Lückentext-Items ausgefüllt. Dabei wird das 
gesuchte Wort in einen Kontext von ein bis zwei Sätzen eingebettet. Um eine Eindeutigkeit der Lösung 





Abbildung 15: Produktiver Wortschatztest Beispiel (Screenshot Webseite ITT, abgerufen am 14.09.2020) 
 
Sowohl der rezeptive als auch der produktive Wortschatztest bestehen aus jeweils fünf allgemein-
sprachlichen Subtests, die die Wortschatzstände für die häufigsten 1000, 2000, 3000, 4000 und 5000 
Wörter der deutschen Gegenwartssprach erfassen (vgl. Webseite ITT 2020, Wisniewski et al. 2020). 
Die getesteten Wortschatzlisten beruhen auf den Häufigkeitswortlisten nach Jones & Tschirner (2006) 
sowie Tschirner (2008). Für jeden Test standen den Probanden maximal 25 Minuten Bearbeitungszeit 
zur Verfügung. Beim rezeptiven Test waren maximal 150 Punkte zu erreichen, beim produktiven Test 
maximal 90 Punkte.  
Die Ergebnisse des Wortschatztestes sollen Rückschlüsse auf die Sprachkompetenzen der Teilnehmer 
mit Bezug auf die GeR-Niveaustufen hinsichtlich der Fertigkeit Lesen (vgl. Europarat 2001) zulassen 
(vgl. Webseite ITT 2020). Die Zuordnung ist dabei wie folgt:  
- Erfolgreiche Bearbeitung der Wortschatzlevel 1000 und 2000 entspricht dem Leseniveau A2 
- Erfolgreiche Bearbeitung des Wortschatzlevels 3000 entspricht dem Leseniveau B1 
- Erfolgreiche Bearbeitung der Wortschatzlevel 4000 und 5000 entspricht dem Leseniveau B2 
(vgl. Webseite ITT, Stand 06.11.2020). 
Winsiewski et al. (2020) weisen jedoch darauf hin, dass eine tatsächliche Kalibrierung von GeR-Niveau-
stufen zu anhand des Häufigkeitskriteriums gemessenem Wortschatzwissens bislang noch ausstehend 
ist. Für die statistische Analyse der Ergebnisse wird daher die erreichte Punktzahl als Indikator für die 
Kompetenz verwendet.  
 
3.2 Beschreibung der Stichprobe 
Die Berechnungen und Analysen in vorliegender Arbeiten erfolgen auf Grundlage der im Projekt be-
reits zusammengefassten und aufbereiteten Daten. In einer SPSS-Sammeldatei (s. Digitaler Anhang, 
DVD) wurden bereits alle Probanden und alle Erhebungszeitpunkte sowohl für die Fragebogenerhe-
bungen als auch die Sprachtesterhebungen aggregiert. Alle statistischen Analysen berücksichtigen Stu-
dienteilnehmer aus den Kohorten 1 (KH1) und 2 (KH2), da diese die gleichen Erhebungszeiträume 
durchlaufen haben. Das heißt, dass die Probanden der KH1 und KH2 sowohl jeweils den Hauptbedin-
gungsfragebogen nach dem ersten und dem zweiten Studiensemester ausfüllten als auch nach dem 
ersten Studienjahr die Sprachtesterhebungen durchlaufen haben. Es werden natürlich nur diejenigen 
Probanden in die Analyse einbezogen, deren Muttersprache nicht Deutsch ist (also nicht die Proban-
den aus der muttersprachlichen Vergleichsgruppe, für die ebenfalls Daten vorliegen).   
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Aufgrund des eingeschränkten Umfangs vorliegender Arbeit können nicht alle Erhebungszeitpunkte 
und nicht alle Studienteilnehmer bei der Datenauswertung bedacht werden. Daher werden nur die 
Daten aus den ersten Erhebungen zu Beginn des Projektes und dann nach einem Studienjahr berück-
sichtigt. Die Entwicklung der Sprachkontakte wird durch zwei Erhebungszeitpunkte während des ers-
ten Studienjahres abgebildet (Zeitpunkt T1a und T1b). Die erste Erhebung fand zum Ende des ersten 
Semesters, die zweite zum Ende des zweiten Semesters statt. Nach der zweiten Fragebogenerhebung 
erfolgte die Erhebung der Sprachtests (Zeitpunkt T2), sodass diese mit den Sprachkontakten korreliert 
werden können, um einen eventuellen Zusammenhang der beiden Variablen abzubilden. 
Konkret bedeutet das für die Daten aus der Erhebung zu den Sprachkompetenzen (Sprachtests) die 
Verwendung der Daten aus:  
- Erhebungszeitraum T2: Oktober/November 2018 (KH1) und 2019 (KH2) (ein Jahr nach Stu-
dienbeginn, die Probanden haben das zweite Semester ihres Studiums angeschlossen und be-
finden sich im dritten Semester). 
Die Datenerhebung zu den Studienbedingungen (Hauptfragebogen, Items zum Sprachkontakt) erfolgte 
zu folgenden Zeitpunkten: 
- Erhebungszeitraum T1a: Februar 2018 (KH1) und 2019 (KH2) (nach dem ersten Semester nach 
Studienbeginn) 
- Erhebungszeitraum T1b: Juli 2018 (KH1) und 2019 (KH2) (nach dem ersten Studienjahr, also 
nachdem die Probanden das zweite Semester abgeschlossen hatten). 
Durch die Auswahl dieser Zeitpunkte kann die Entwicklung der Sprachkontakte über ein Jahr nachvoll-
zogen werden. Die Daten der Sprachtesterhebungen bilden die sprachlichen Kompetenzen der Pro-
banden nach einem Studienjahr ab und können daher mit den Daten zum Sprachkontakt korreliert 
werden. Dementsprechend werden erste Entwicklungen dargestellt, die, anders als bei Studien im Be-
reich der Study-Abroad-Forschung, nicht nur einige Wochen umfassen, sondern bereits erste Rück-
schlüsse auf longitudinale Zusammenhänge geben könnten. Diese Arbeit soll damit auch Anregungen 
für die weitere Analyse der Langzeitdaten schaffen, um die Entwicklung der Sprachkompetenzen in 
Abhängigkeit vom Sprachkontakt nach Vorlage der hier stattgefundenen Datenauswertung weiter zu 
analysieren. 
Wegen der unterschiedlichen Teilnehmerzahlen zu den einzelnen Erhebungszeitpunkten weichen die 
Stichprobengrößen für die einzelnen Analysen teilweise voneinander ab. Die Grundgesamtheit der 
Fälle, welche in die statistischen Analyseschritte einbezogen werden setzt sich aus den Daten der Pro-
banden aus KH1 und KH2 zusammen, welche nicht zur muttersprachlichen Vergleichsgruppe gehören 
(Filtervariablen: Kohorte ≠ 3, L1_L2 = 2). Gefiltert wurden außerdem stets die Sonderfälle, welche in 
den Auswertungen nicht berücksichtigt werden sollen (Filtervariable: Sonderfälle = 0).  
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4 Statistischer Teil 
4.1 Statistische Analyse: Vorgehen 
Die Analysen wurden mit der bereits im Projekt aufbereiteten Sammeldatei, die alle Daten jedes Erhe-
bungszeitpunktes enthält, durchgeführt. Analysiert wurden Testergebnisse aller BiA der ersten und 
zweiten Projektkohorte (KH1, n = 129 und KH 2, n = 84; Gesamt: n = 213) die neben Studierenden im 
1. Fachsemester (FS 1, n = 209) auch Studierende aus dem 3. Fachsemester (FS 3, n = 25) und einige 
Studierende, die keine Angaben zum Fachsemester machten (n = 4) beinhalteten. Von den Studieren-
den waren n = 168 Probanden an der Universität Leipzig eingeschrieben und n = 68 Probanden an der 
Universität in Würzburg. Die Probanden waren zwischen 16 und 35 Jahre alt. Von allen berücksichtig-
ten Teilnehmern waren n = 130 weiblich, n = 78 männlich und n = 5 Probanden, die zum Geschlecht 
keine Angaben machten. Da zwischen den Gruppen keine signifikanten Unterschiede, sowohl bei den 
Sprachkontakterhebungen, den Sprachtestergebnissen und dem Studienort, festzustellen sind, wer-
den die Studierenden in einer Gruppe zusammengefasst. Obwohl einige Probanden nicht im ersten 
Fachsemester eingeschrieben waren, werden die Analyseergebnisse mit Bezug auf die Forschungs-
frage immer mit Fokus auf das erste Studienjahr interpretiert, da die Teilnehmer der Studie zu Beginn 
des Projektes SpraStu sorgfältig ausgewählt wurden und die große Mehrheit zum ersten Erhebungs-
zeitpunkt tatsächlich auch im ersten Fachsemester ihres Studiums steht. Bei der hier gewählten Vor-
gehensweise ist jedoch ein systematischer Dropout in der Stichprobe nicht auszuschließen. Die Daten 
können verzerrt werden, wenn davon ausgegangen wird, dass die eher motivierten und engagierten 
Studierendenden tendenziell zuverlässiger an jeder Datenerhebung im Projekt teilgenommen haben. 
Jedoch würde es zu sehr kleinen Stichprobengrößen führen, wenn konsequent alle Fälle, die nicht je-
des Analysekriterium erfüllen, herausgefiltert würden. Im Sinne aussagekräftigerer Ergebnisse wird 
daher auf eine weitere Eingrenzung der in den Berechnungen berücksichtigten Fälle verzichtet.    
Sowohl die Fragebogenerhebungen als auch die Sprachtesterhebungen (bis auf die TestDaF Schrei-
baufgabe) erfolgten online.  
Für die Analyse der Fragebögen wurden die Daten wie folgt konvertiert: Um die Sprachverwendung in 
den einzelnen Kontaktsituationen und in den einzelnen Sprachen zu vergleichen, wurden die Häufig-
keitsangaben aus dem Fragebogen (z.B. „nie“, „selten“, etc.) in eine numerische Skala umgewandelt: 
- „nie“     = 0 
- „selten“     = 1 
- „einige Male im Monat“   = 2 
- „1-2 Mal pro Woche“  = 3 
- „mehrmals (>2) pro Woche  = 4 
- „täglich“     = 5. 
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Nach dem gleichen Prinzip erfolgte die Zuordnung der Antwortoptionen zum Item „Sprachverwendung 
Deutsch in Prozent außerhalb der Universität“ (Wie viel % der Zeit außerhalb der Lehrveranstaltungen 
haben Sie im letzten Semester insgesamt Deutsch gesprochen?): 
- <25%  = 0 
- 25 – 49%  = 1 
- 50 – 74%   = 2 
- 75 – 89 %  = 3 
- 90 – 100%  = 4. 
Um den Sprachkontakt insgesamt abzubilden wurden zu jedem Zeitpunkt und für den Kontakt auf 
Deutsch und in anderen Sprachen jeweils aggregierte Variablen mithilfe der Gruppenmittelwerte aus 
den jeweils 19 verschiedenen Kontaktitems gebildet. Die Zuordnung der Werte erfolgte parallel zur 
oben beschriebenen Vorgehensweise. 
Außerdem erfolgte eine weitere Gruppierung der 19 Kontaktvariablen in Anlehnung an das Contact 
Space Framework (Harwood 2010) in 7 Kontaktgruppenvariablen, um die verschiedenen Arten des 
Sprachkontaktes zu beschreiben (vgl. Kap 2.2.2.3). Hierfür wurden ebenfalls Gruppenmittelwerte ge-
bildet. Die 7 Kontaktgruppen und die Variablen setzen sich wie in Tabelle 3 dargestellt zusammen. 
Bei der Analyse der Sprachtestergebnisse wurde – wo möglich – mit den Score-Werten aus den Test-
ergebnissen gerechnet. Bewertungen nach Punkten lagen für die Tests onSET, den LPT, RPT und den 
Wortschatztest vor (vgl. Kap. 3.1.3). Die TestDaF-Schreibaufgabe wurde mit den TDN-Niveaustufen be-
wertet, welche wiederum in eine numerische Skala konvertiert wurden:  
- < TDN 3  = 2 
- TDN 3  = 3 
- TDN 4  = 4 
- TDN 5  = 5. 
Im Rahmen der Analysen, die bereits innerhalb des Projektes SpraStu erfolgten, wurden die Probanden 
auf Grundlage ihrer Ergebnisse in den Sprachtesterhebungen in eine von drei festgelegten Sprachkom-
petenzgruppen eingestuft. Diese Gruppen sind:  
- Sprachkompetenzgruppe hoch, wenn in allen Sprachtesterhebungen durchgängig ein Min-
destniveau von B2 erreicht wurde, 
- mittlere Sprachkompetenzgruppe, wenn die Probanden in 1-2 Tests unter dem Niveau B2 
lagen, und 
- niedrige Sprachkompetenzgruppe, wenn in keiner der Sprachtesterhebungen das Niveau 
B2 erreicht wurde. 
Für die statistischen Analysen wurde die Variable SKG (Sprachkompetenzgruppe) gebildet, die mit fol-
genden Werten in einer numerischen Skala besetzt wird: 
- hoch  = 1 
- mittel = 2 
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- niedrig = 3. 
Diese Variable wird in vorliegender Arbeit ebenfalls an einigen Stellen herangezogen, um die Sprach-
kompetenzen der Probanden einzuordnen. 




Tabelle 3: Einteilung der Kontaktitems in die Kontaktgruppen und Bezeichnung der Kontaktgruppenvariablen in SPSS 
 
 
Kontaktgruppe und Variable Kontaktitems 
1. Informeller Face-to-Face Kontakt mit 




- informelle Gespräche führen (Small-
talk) 
- an organisierten sozialen Aktivitäten 
teilnehmen (z. B. kulturelle, religiöse, 
sportliche Veranstaltungen) 
- mit anderen in meiner Freizeit über 
mein Studium sprechen 





- an Servicestellen oder Kundenschaltern 
mit Personal sprechen 





- soziale Netzwerke (z. B. Facebook, 
Twitter) nutzen 
- Kurznachrichten (z. B. SMS, WhatsApp) 
schreiben und lesen 
- Telefon- und/ oder Skypegespräche 
führen 





- E-Mails/ Briefe lesen 
- E-Mails/ Briefe schreiben 
5. Indirekter, passiver medialer Kontakt 




- Fernsehen (TV) oder Videos (z. B. auf Y-
ouTube) schauen 
- Filme schauen 
- Radiosendungen hören 
6. Erweiterter medialer Kontakt mit Be-





- Texte für das Studium schreiben 
- wissenschaftliche Texte lesen 
- Vorlesungen oder Vorträge von mei-
nem Fach im Internet ansehen  
 
7. Erweiterter medialer Kontakt mit Frei-
zeitbezug (hohe Selbstbeteiligung) 
 
Variable: Mmc_persInt_m 
- Literatur (z. B. Romane, Gedichte, Kurz-
geschichten) lesen 
- Zeitung oder Zeitschriften lesen 
- längere Texte außerhalb des Studiums 
schreiben (z. B. Tagebuch, Blogs, Zei-
tungsartikel) 
- das Internet durchsuchen 
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4.2 Statistische Analyse: Ergebnisse 
4.2.1 Sprachkontakt 
 
FF1: Wie viel Sprachkontakt haben die TN zu den Erhebungszeitpunkten auf Deutsch und auf anderen 
Sprachen und welche quantitativen Veränderungen können im zeitlichen Verlauf der Studie festgestellt 
werden? 
 
Zuerst geht es um die Verwendung von Deutsch und anderen Sprachen zum ersten Erhebungszeit-
punkt, also zu Beginn des ersten Studienjahres. 
Die grafische Darstellung der beiden Variablen im Boxplot (Abb. 16) zeigt, dass es im Mittel einen Un-
terschied in der Verwendung von Deutsch und anderen Sprachen in den Kontaktsituationen gibt. Die 
Verwendung von Deutsch zum Erhebungszeitpunkt T1a ist insgesamt signifikant (p = .007) höher (Me-
dian = 2,947) als die Verwendung anderer Sprachen zur Bewältigung der Kontaktsituationen (Median 
= 2,474).  
 
 
Abbildung 16: Mittlerer Sprachkontakt auf Deutsch und in anderen Sprachen (n = 107) zum Zeitpunkt T1a 
Um die Signifikanz zu testen wurde ein asymptotischer Wilcoxon-Test durchgeführt (z = -2,702, n = 
107). Die Effektstärke nach Cohen (1992) liegt bei r = .26 und entspricht damit einem schwachen Effekt. 
Dann erfolgte die Analyse der Daten zum Sprachkontakt zum zweiten Erhebungszeitpunkt (T1b), also 
nach dem ersten Studienjahr. 
Zum Zeitpunkt T1b kann ebenfalls ein Unterschied in der Quantität der mittleren Verwendung von 




Abbildung 17: Mittlerer Sprachkontakt auf Deutsch und in anderen Sprachen zum Zeitpunkt T1b (n = 93) 
 
Auch hier zeigt sich, dass die Probanden insgesamt mehr Deutsch (Median = 2,79) als andere Sprachen 
(Median = 2,42) zur Kontaktbewältigung verwenden. Der Wilcoxon-Test bestätigt eine Signifikanz des 
Unterschieds ( z = -3,942, p = .000, n = 93). Die Effektstärke entspricht nach Cohen (1992) mit r = .408 
einem mittleren Effekt.  
 
4.2.1.1 Veränderung des mittleren Sprachkontakts Deutsch von Zeitpunkt T1a zu Zeitpunkt T1b 
Vergleicht man die mittlere Verwendung von Deutsch in den Kontaktsituationen zu beiden Erhebungs-
zeitpunkten miteinander, lässt sich keine signifikante Veränderung feststellen (z = -.362, p = .717). Je-
doch sind die Stichproben zu beiden Zeitpunkten unterschiedlich groß (n = 107 zum Zeitpunkt T1a und 
n = 93 zum Zeitpunkt T1b). Das bedeutet, dass zum zweiten Erhebungszeitpunkt einige Probanden 
keine oder unvollständige Angaben zur Sprachverwendung gemacht haben.  
 





Abbildung 19: Abbildung 5: Mittlerer Sprachkontakt Deutsch T1b (n = 93) Histogramm 
 
Betrachtet man die grafische Darstellung der Variablen im Histogramm, erkennt man zum Zeitpunkt 
T1b eine Verteilung, die im Gegensatz zum Zeitpunkt T1a gleichmäßiger ist und sich eher einer Nor-
malverteilung annähert. Zum ersten Zeitpunkt gaben 66,4% der Probanden an, Deutsch wenig (einige 
Male im Monat) bis 1-2 Mal pro Woche zu benutzen. Zum zweiten Zeitpunkt machen die Antworten 
in diesem Bereich 59,1% aus. Das deutet auf eine Tendenz zu im Mittel mehr Sprachverwendung von 
Deutsch hin. Auch der Mittelwert für T1b ist leicht höher (m = 2,87) als für T1a (m = 2,81), was diese 
Annahme unterstützt. Diese Werte sind jedoch aufgrund der unterschiedlichen Stichprobengröße und 
der nicht vorhandenen statistischen Signifikanz für genaue Aussagen über die Entwicklung nicht geeig-
net.  
Zum gleichen Ergebnis kommt der Vergleich der Angaben zum Item Prozentualer Deutschgebrauch 
(Wie viel % der Zeit außerhalb der Lehrveranstaltung sprechen die Probanden insgesamt Deutsch) zu 
beiden Erhebungszeitpunkten. Auch hier unterscheiden sich die Mediane zu beiden Zeitpunkten nicht 
und es konnte kein signifikanter Unterschied zwischen den Werten nachgewiesen werden. Wie bei der 
Auswertung des mittleren Sprachkontaktes wird nur bei der Betrachtung des Histogramms (vgl. Abb. 
20 – 21) eine leicht andere Verteilung der Antworten auf der Häufigkeitsskala deutlich. Jedoch können 




Abbildung 20: Sprachkontakt Deutsch in % zum Zeitpunkt T1a 
 
 
Abbildung 21: Sprachkontakt Deutsch in % zum Zeitpunkt T1b 
 
4.2.1.2 Veränderung der Sprachnutzung in den verschiedenen Kontaktsituationen 
FF2: Welche sprachlichen Handlungen führen die TN eher auf Deutsch aus und welche eher in anderen 
Sprachen? Verändert sich die Sprachnutzung in den verschiedenen Kontaktsituationen im Laufe eines 
Studienjahres? 
Nun soll untersucht werden, in welchen Kontaktsituationen die Probanden eher die Zielsprache 
Deutsch zur Kontaktbewältigung nutzen und in welchen Situationen sie auf andere Sprachen zurück-
greifen. Es wird außerdem verglichen, ob sich die Sprachnutzung zwischen dem Beginn und dem Ende 
des ersten Studienjahres ändert. Dazu wurden die Mittelwerte für die einzelnen Angaben in den Kon-
taktsituationen miteinander verglichen und mithilfe eines t-Tests für verbundene Stichproben etwaige 
Mittelwertunterschiede auf Signifikanz getestet. Die Ergebnisse sind in Tabelle 4 dargestellt. Daraus 
geht hervor, dass Fernsehen oder Videos schauen auf beiden Sprachen eher eine mittelfrequente Ak-
tivität ist (zwischen 2 und 4 auf der Häufigkeitsskala, einige Male im Monat bis mehrmals pro Woche). 
T-Tests zeigten, dass zu beiden Erhebungszeitpunkten in signifikant mehr anderen Sprachen als auf 
Deutsch Fernsehen oder Videos geschaut wurden (T1a, p = .000; T1b, p = .012). Gleiches gilt für Filme 
schauen zum Zeitpunkt T1a (p = .000) und Zeitpunkt T1b (p = .035), wobei das eine Aktivität zu sein 
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scheint, welche die Probanden auf beiden Sprachen nur eher selten bis einige Male im Monat ausfüh-
ren.  
Das Internet durchsuchen und soziale Netzwerke nutzen sind zwei Aktivitäten, die sowohl auf Deutsch 
als auch in anderen Sprachen sehr häufig durchgeführt werden. Hier konnten für T1a und T1b keine 
signifikanten Unterschiede in der Sprachverwendung festgestellt werden, das heißt, die Probanden 
sind ähnlich häufig sowohl auf Deutsch als auch in anderen Sprachen im Internet und in sozialen Netz-
werken unterwegs.  
Anders sieht es beim E-Mails/Briefe lesen und schreiben aus, hier wird zu jedem Zeitpunkt signifikant 
mehr Deutsch verwendet (jeweils p = .000) als andere Sprachen, wobei im Durchschnitt öfter E-Mails 
und Briefe gelesen (mehrmals pro Woche) als geschrieben (1-2 Mal pro Woche) werden.  
Besonders selten (nie bis einige Male im Monat), egal in welchen Sprachen, hören die Probanden Ra-
diosendungen, lesen Literatur, Zeitung oder Zeitschriften, schreiben Texte für das Studium oder ver-
fassen längere Texte außerhalb des Studiums. Wenn sie Radiosendungen hören, tun sie das jedoch 
signifikant öfter auf Deutsch, sowohl zu T1a (p = .000) als auch zu T1b (p = .000). Gleiches gilt für das 
Schreiben von Texten für das Studium. Literatur außerhalb des Studiums (Romane, Gedichte, etc.) le-
sen die Probanden zu keinem Zeitpunkt signifikant öfter in anderen Sprachen oder auf Deutsch. Zum 
ersten Erhebungszeitpunkt T1a schreiben die TN noch signifikant öfter längere Texte außerhalb des 
Studiums in anderen Sprachen (p = .006) als auf Deutsch, zum zweiten Erhebungszeitpunkt konnte kein 
signifikanter Unterschied in der Sprachverwendung mehr nachgewiesen werden, bei etwa gleichblei-
bender Frequenz der Aktivität.  
Wissenschaftliche Texte lesen die Studienteilnehmer sowohl zum Zeitpunkt T1a (p = .001) als auch zum 
Zeitpunkt T1b (p = .000) signifikant öfter auf Deutsch als in anderen Sprachen, genauso wie sie Vorle-
sungen und Vorträge ihres Faches im Internet signifikant öfter auf Deutsch ansehen (zu beiden Zeit-
punkten, p = .000). Beide Aktivitäten sind im niedrigen bis mittleren Frequenzbereich (einige Male im 
Monat bis 1-2 Mal pro Woche) angesiedelt.  
Persönliche Kontakte wie an Servicestellen oder Kundenschaltern mit Personal sprechen, informelle 
Gespräche führen und an organisierten sozialen Aktivitäten teilnehmen erfolgen zu jedem Zeitpunkt 
signifikant öfter auf Deutsch als in anderen Sprachen (jeweils p = .000, außer für Informelle Gespräche 
T1a, p = .007). Dabei ist anzumerken, dass bis auf das Führen informeller Gespräche (im Schnitt 1-2 
oder mehrmals pro Woche) die Frequenz dieser Aktivitäten eher im niedrigen bis mittleren Bereich 
(höchstens 1-2 Mal pro Woche) liegt. 
Überraschenderweise führen die Probanden sowohl zu Beginn als auch zu Ende des Jahres Telefon- 
und Skypegespräche signifikant öfter in anderen Sprachen als auf Deutsch (jeweils p = .000) und das 
im Schnitt 1-2 oder mehrmals pro Woche. Es ist also wahrscheinlich, dass sie auch nach einem Studi-
enjahr noch eher mit Kontakten aus bereits vor ihrer Zeit in Deutschland bestehenden sozialen Netzen 
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über Telefon oder Skype kommunizieren, als mit neuen sozialen Kontakten eines eventuell aufgebau-
ten, überwiegend deutschsprachigen sozialen Netzes.  
In ihrer Freizeit sprechen die Probanden mit anderen sowohl auf Deutsch als auch in anderen Sprachen 
etwa gleich häufig über ihr Studium (1-2 Mal pro Woche), für diese Aktivität konnte kein signifikanter 
Unterschied in der Sprachverwendung festgestellt werden.  
Betrachtet man die Entwicklung der Mittelwerte für die Verwendung von Deutsch in den verschiede-
nen Kontaktsituationen, scheint es eine Tendenz zur vermehrten Verwendung von Deutsch nach ei-
nem Jahr für folgende Aktivitäten zu geben: Fernsehen oder Videos auf Youtube schauen, Filme 
schauen, soziale Netzwerke nutzen, E-Mails/Briefe lesen und schreiben, Literatur, wissenschaftliche 
Texte und Zeitungen/Zeitschriften lesen, Kurznachrichten schreiben und lesen und längere Texte außer-
halb des Studiums schreiben. Im Gegensatz dazu scheinen Vorlesungen und Vorträge aus dem eigenen 
Fach im Internet nach einem Jahr tendenziell öfter auf anderen Sprachen angeschaut zu werden. Auch 
der Anteil der Texte für das Studium, die auf anderen Sprachen als auf Deutsch verfasst werden, scheint 
zum zweiten Erhebungszeitpunkt zu steigen.  
Außerdem scheinen die Probanden nach dem ersten Studienjahr insgesamt eher weniger informelle 
Gespräche oder Smalltalk zu führen, an organisierten sozialen Aktivitäten teilzunehmen und das Inter-
net zu durchsuchen, unabhängig von der Sprache, die sie dabei verwenden. Die Unterschiede sind hier 
jedoch so gering, dass keine stichfesten Schlussfolgerungen daraus gezogen werden können. 
Schlussendlich konnten für keine dieser Aktivitäten signifikante Unterschiede zwischen den Erhe-
bungszeitpunkten und der Verwendung von Deutsch oder anderen Sprachen in den Kontaktsituatio-
nen festgestellt werden. Das bedeutet, dass sowohl der Anteil von Deutsch in der Kontaktbewältigung 
zwischen dem ersten und zweiten Erhebungszeitpunkt als auch der Anteil an der Verwendung anderer 
Sprachen etwa gleichbleibt. 
 
Tabelle 4: Mittelwerte und Signifikanzen für die verschiedenen Kontaktitems und Sprachverwendung (eigene Darstellung) 
 Erhebungszeitpunkt 1 (T1a) Erhebungszeitpunkt 2 (T1b) 




Deutsch  andere Sprachen  Signifi-
kanz 
Fernsehen (TV) oder Videos (z.B.) 
auf Youtube schauen 
2,93 3,89 .000 3,30 3,81 .012 
Filme schauen 1,91 2,67 .000 2,16 2,57 .035 
Das Internet durchsuchen 4,19 4,34 .377 4,01 4,32 .111 
Soziale Netzwerke (z.B. Facebook, 
Twitter) nutzen 
3,65 4,11 .021 3,92 4,04 .499 
E-Mails/Briefe lesen 4,09 2,57 .000 4,27 2,72 .000 
E-Mails/Briefe schreiben 3,31 2,10 .000 3,41 2,09 .000 
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Radiosendungen hören 1,70 0,86 .000 1,75 0,89 .000 
Vorlesungen oder Vorträge von mei-
nem Fach im Internet ansehen 
2,54 1,50 .000 2,35 1,61 .000 
Literatur (z.B. Romane, Gedichte, 
Kurzgeschichten) lesen 
2,01 2,39 .053 2,19 2,37 .255 
Wissenschaftliche Texte lesen 2,80 2,21 .001 3,00 2,16 .000 
Zeitung oder Zeitschriften lesen 1,92 1,77 .338 2,00 1,69 .049 
Kurznachrichten (z.B. SMS, 
WhatsApp) schreiben und lesen 
4,37 4,58 .092 4,51 4,41 .478 
Texte für das Studium schreiben 2,52 0,97 .000 2,29 1,06 .000 
Längere Texte außerhalb des Studi-
ums schreiben (z.B. Tagebuch, 
Blogs, Zeitungsartikel) 
1,17 1,62 .006 1,30 1,51 .251 
Telefon- und oder Skypegespräche 
führen 
2,64 3,72 .000 2,58 3,56 .000 
An Servicestellen oder Kundenschal-
tern mit Personal sprechen 
2,89 1,02 .000 2,76 1,14 .000 
Informelle Gespräche führen (Small-
talk) 
3,66 3,19 .007 3,63 2,76 .000 
An organisierten sozialen Aktivitä-
ten teilnehmen (z.B. kulturelle, reli-
giöse, sportliche Veranstaltungen) 
2,05 1,38 .000 2,01 1,35 .000 
Mit anderen in meiner Freizeit über 
mein Studium sprechen 
3,16 3,17 .953 3,02 2,74 .115 
Tabelle 4: Mittelwerte und Signifikanzen für die verschiedenen Kontaktitems und Sprachverwendung (eigene Darstellung), mit 
n = 107 zum Zeitpunkt T1a und n = 93 zum Zeitpunkt T1b (fortgeführt) 
 
4.2.1.3 Sprachkontakt: Häufigkeiten der übergeordneten Kontaktgruppen 
In Anlehnung an das Contact Space Framework (vgl. Harwood 2010, s. Kap. 2.2.2.3) wurden die 19 
einzelnen Sprachkontaktsituationen, die durch individuelle Items in den Fragebögen erhoben wurden, 
in sieben übergeordnete Kontaktgruppen eingeteilt. Um zu beurteilen, ob es statistisch signifikante 
Änderungen in der Häufigkeit der Kontaktsituationen in den übergeordneten Kontaktgruppen und da-
mit eine beobachtbare Veränderung im Contact Space der Probanden gibt, wurden die Variablen zu 
beiden Erhebungszeitpunkten mithilfe nicht-parametrischer Testverfahren (Wilcoxon-Test bei Mittel-
wertvergleichen) miteinander verglichen. 
In der statistischen Analyse konnte für keine Kontaktgruppe eine signifikante Veränderung in der Häu-
figkeit zwischen dem Anfang und dem Ende des ersten Studienjahres festgestellt werden. Das 
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bedeutet, dass keine statistisch signifikanten, nachweisbaren Änderungen im Contact Space der Pro-
banden erfolgt sind.  
Die Vergleiche der Mittelwerte suggerieren jedoch einige Tendenzen, die trotz der nicht vorhandenen 
statistischen Signifikanz erwähnenswert erscheinen. So sinkt der Mittelwert für den Face-to-Face Kon-
takt der Probanden mit Freunden und Bekannten (Kontaktgruppe 1) von T1a (n = 107, m = 2,8879) zu 
T1b (n = 93, m = 2,6734) leicht (vgl. Boxplot, Abb. 22). Das würde bedeuten, dass die Probanden zu 
Anfang des Studienjahres mehr persönliche Kontakte zu deutschsprachigen Freunden und Bekannten 
hatten, als zum Ende des Studienjahres.  
 
Abbildung 22: Boxplot Kontaktgruppe 1 zu beiden Erhebungszeitpunkten (T1a, n = 107; T1b, n = 93) 
 
Im Gegensatz dazu scheint der persönliche, informelle Kontakt über elektronische Medien oder soziale 
Netzwerke (Kontaktgruppe 3) im Mittel leicht anzusteigen. Zum ersten Erhebungszeitpunkt T1a lag der 
Mittelwert bei m = 3,5576 (n = 107) und zum zweiten Zeitpunkt T1b bei m = 3,6703 (n = 93). Auch die 
grafische Darstellung im Boxplot (vgl. Abb. 23) unterstützt diese Annahme:  
  
Abbildung 23: Boxplot Kontaktgruppe 3 zu beiden Erhebungszeitpunkten (T1a, n = 107; T1b, n = 93) 
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Demnach hätten die Probanden nach einem Jahr Studium mehr soziale, deutschsprachige Kontakte, 
welche sie vor allem über den Austausch in sozialen Netzwerken pflegen.  
Ebenso scheinen die Probanden im Mittel mehr formellen, persönlichen Kontakt über elektronische 
Medien (Kontaktgruppe 4) zu haben, also konkret, zum Ende des Studienjahres mehr formelle E-Mails 
und Briefe zu lesen und zu schreiben (T1b, n = 93, m = 3,8387) als zu Beginn des Jahres (T1a, n = 107, 
m = 3,7009; vgl. Abb. 24). 
 
Abbildung 24: Boxplot Kontaktgruppe 4 zu beiden Erhebungszeitpunkten (T1a, n = 107; T1b, n = 93) 
Ebenfalls tendenziell zu steigen scheint der Anteil an indirektem, passiven medialen Kontakt wie Fern-
sehen, Filme schauen oder Radio hören (Kontaktgruppe 5). Hier steigt von Zeitpunkt T1a (n = 103, m = 
2,1776, Median = 2,0000) zu Zeitpunkt T1b (n = 93, m = 2,4050, Median = 2,3333) sowohl der Mittel-
wert als auch der Median leicht an (vgl. Abb. 25). Damit scheint sich der passive Konsum deutschspra-
chiger Medien insgesamt zu erhöhen. 
 
Abbildung 25: Boxplot Kontaktgruppe 5 zu beiden Erhebungszeitpunkten (T1a, n = 107; T1b, n = 93) 
Auch der aktive, erweiterte mediale Kontakt mit Freizeitbezug (Kontaktgruppe 7) auf Deutsch steigt 
leicht von im Mittel m = 2,3201 zum ersten Erhebungszeitpunkt (n = 107) auf m = 2,3763 zum zweiten 
Erhebungszeitpunkt (n = 93). Somit scheinen die Probanden ebenfalls vermehrt deutsche Literatur 
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oder Texte in Printmedien oder dem Internet zu lesen und zu verfassen, die nicht für ihr Studium rele-
vant sind, sondern aus Eigeninteresse rezipiert und produziert werden. 
Die Anfangs (s. Kap. 2.4) formulierte Annahme: 
H1: Die Menge der persönlichen Kontakte der Probanden nimmt während des ersten Jahres zu, da ein 
Sozialisierungsprozess in der Zielsprachengemeinschaft angenommen werden kann und damit ein 
Wachstum der sozialen Beziehungen der BiA, 
kann durch die Analyse der Daten nicht eindeutig bestätigt werden. Zwar zeichnen sich einige Tenden-
zen ab, die nahelegen, dass die BiA ihr soziales Netzwerk deutschsprachiger Kontakte ausbauen, die 
Daten sind jedoch nicht signifikant. Außerdem scheinen wenn dann die Kontakte über die sozialen 
Medien erweitert zu werden, nicht die persönlichen, direkten Kontakte.  
Zum Abschluss dieses Analyseabschnitts sei noch einmal explizit darauf verwiesen, dass alle in diesem 
Abschnitt angestellten Vergleiche höchstens Tendenzen beschreiben, jedoch keine statistisch signifi-
kanten Ergebnisse darstellen können. Dennoch können sie Anhaltspunkte für weitere Analysen und 
die Überprüfung der hier formulierten Annahmen mit den Daten aus dem weiteren Verlauf des Pro-
jektes liefern, um zum Beispiel festzustellen, ob sich die hier beobachteten Tendenzen in den zwei 
weiteren Jahren des Projektverlaufes bestätigen lassen. 
 
4.2.2 Sprachliche Kompetenzen der Studienteilnehmer nach einem Jahr im Studium  
FF3: Welche sprachlichen Kompetenzen haben die TN nach einem Studienjahr? 
Im folgenden Abschnitt wird die Frage erörtert, welche sprachlichen Kompetenzen die BiA nach dem 
ersten Studienjahr haben. Dafür werden die Ergebnisse der Sprachtesterhebungen zum Zeitpunkt T2 
ausgewertet. 
Im onSET wurden von n = 118 teilnehmenden Probanden im Mittel m = 118,82 von 160 möglichen 
Punkten (vgl. Kap. 3.1.3.1) erreicht (sd = 21,51, min = 60, max = 153).  
Beim Hörverstehenstest (LPT) erreichten die Probanden im Mittel m = 28,21 von maximal 45 erreich-
baren Punkten (sd = 5,87, min = 10, max = 40). Beim Leseverstehenstest (RPT) wurden von n = 119 
teilnehmenden Probanden im Mittel m = 26,916 aus höchstens 45 Punkten erreicht (sd = 6,705, min = 
10, max = 41). Bildet man die Testergebnisse mit Bezug auf die GeR-Referenzniveaus (vgl. Kap. 2.2.3.3) 
ab, die durch je unterschiedliche Methoden validiert wurden (onSET: Eckes, RPT/LPT: ACTFL 2016; vgl. 
Kap. 3.1.3), wird deutlich, dass in jedem Testverfahren ein nicht unerheblicher Anteil der Probanden 
unter dem Referenzniveau B2, oder sogar unterhalb von B1 liegt (vgl. Tab. 5, hervorgehobener Be-
reich). Damit erreichen einige Probanden nach einem Jahr Studium nicht einmal mehr ansatzweise das 
sprachliche Mindesteingangsniveau, welches durch das Absolvieren der sprachlichen Hochschulzulas-
sungstests (vgl. HRK/KMK 2015) gewährleistet werden soll. Obwohl also alle Probanden bereits 
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erfolgreich Sprachkompetenzen auf mindestens B2-Niveau nachgewiesen haben, scheinen einige die-
ses sprachliche Niveau in einigen Bereichen nicht halten zu können und sich teilweise sogar zu ver-
schlechtern.  
 
Sprachtest N Unter A2/nicht 
bewertbar 
A2 B1 B2 C1 C2 
onSET 118 - 1 (0,8%) 16 (13,6%) 44 (37,3%) 57 (48,3%) C1 oder höher 
LPT 118 2 (1,6%) 9 (7,6%) 15 (12,7%) 48 (40,7%) 40 (33,9%) 4 (3,4%) 
RPT 119 8 (6,7%) 9 (7,6%) 14 (11,8%) 37 (31,1%) 48 (40,3%) 3 (2,5%) 
Tabelle 5: GeR-bezogene Sprachtestergebnisse onSET, LPT, RPT (Zeitpunkt T2) 
 
In der TestDaF-Schreibaufgabe erreichten von n = 117 teilnehmenden BiA n = 6 (entspricht 5,1 %) die 
höchste Stufe TDN5 (welche dem GeR-Referenzniveau C1.2 entspricht, vgl. Kecker 2011). Mit TDN4 
(entspricht einem guten B2/schwachen C1 auf der GeR-Referenzskala) wurden n = 57 (48,7%) der Text-
produktionen bewertet, mit TDN3 (entspricht einem soliden B2-Niveau) n = 49 (41,9%). n = 5 (4,3%) 
Studierende wurden mit einem Niveau unter TDN3 bewertet. Damit blieben beinahe die Hälfte der 
Teilnehmenden (46,2%) bei der Schreibaufgabe unter dem Schwellenwert TDN4, der an den Pro-
jektuniversitäten als Eingangsschwelle zur Studienzulassung gilt und nach den Bestimmungen der HRK 
(2015: §4 Abs. 5), auf den Gesamt-TestDaF bezogen, zur uneingeschränkten Zulassung zu allen Studi-
engängen an deutschen Universitäten berechtigt. 
 
Beim rezeptiven Wortschatztest (WSR) wurden im Mittel m = 133,37 von maximal 150 Punkten er-
reicht (n = 119, sd = 19,577, min = 22, max = 150). Im produktiven Wortschatztest (WSP) lag der Mit-
telwert bei m = 51,23 von maximal 90 erreichbaren Punkten (n = 120, sd = 16,058, min = 0, max = 83).  
In beiden Wortschatztests galt ein Niveau, also ein Häufigkeitsband (vgl. Kap. 3.1.3.4), mit mindestens 
80 Prozent der erreichbaren Maximalpunktzahl als bestanden. Es können deutliche Unterschiede zwi-
schen den Ergebnissen der Probanden im rezeptiven und produktiven Wortschatztest ausgemacht 
werden. Abbildung 26 zeigt, dass 95% der Probanden die 1000 häufigsten Wörter des Deutschen re-
zeptiv beherrschen, produktiv jedoch nur 57,1%. Die Diskrepanz zwischen rezeptivem und produkti-
vem Wortschatz als solche ist grundsätzlich nicht ungewöhnlich (vgl. dazu Schmitt 2014: 923), jedoch 
in vorliegenden Ergebnissen außerordentlich deutlich. Der produktive Wortschatzumfang der Proban-
den liegt auf einem erstaunlich niedrigen Niveau, denn nur 13,4% beherrschen noch die 3000 häufigs-
ten Wörter des Deutschen, was dem GeR-Referenzniveau B1 zugeordnet werden kann (s. Kap. 3.1.3.4, 
vgl. Webseite ITT 2020). Das höchste getestete Niveau (B2 nach Zuordnung der Ergebnisse zum GeR-
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Referenzniveau laut ITT) mit den 5000 häufigsten Wörtern des Deutschen bestehen 71,4% der getes-
teten BiA im rezeptiven, und nur 5% im produktiven Test. 
 
Abbildung 26: Erreichte Frequenzniveaus der rezeptiven (n = 119) und produktiven (n = 119) Wortschatztests (eigene Darstel-
lung) 
Einzeltestübergreifend lässt sich zusammenfassend feststellen, dass die Mehrheit der Probanden 
Sprachkompetenzen im Erwartungsbereich B2/C1 (vgl. Kap. 2.2.4) aufweist. Dabei liegen aber Schwan-
kungen in den Resultaten der einzelnen getesteten Kompetenzbereiche vor. Trotzdem erreichen ei-
nige der getesteten BiA die erforderlichen Niveaustufen nicht. Von den Probanden, die nach dem ers-
ten Studienjahr (zweiter Erhebungszeitpunkt der Sprachtests) alle vier GeR-bezogenen Sprachtests ab-
solvierten (n = 114; onSET, LPT, RPT, TestDaF Schreibaufgabe) erreichten nur n = 52 (45,6%) durchgän-
gig ein Mindestniveau von B2 (Sprachkompetenzgruppe hoch). Genauso viele getestete Studierende 
lagen in 1–2 Tests insgesamt unter dem Niveau B2 (mittlere Sprachkompetenzgruppe) und beinahe ein 



































4.2.3 Zusammenhang zwischen Sprachkontakt und Sprachkompetenzen 
4.2.3.1 Korrelation der aggregierten Sprachkontaktvariablen und den Sprachtestergebnissen 
FF4: Gibt es einen Zusammenhang zwischen den erhobenen Sprachkompetenzen nach Abschluss des 
ersten Studienjahres und der Menge des Sprachkontaktes? 
Im Folgenden geht es um die Frage, ob es einen Zusammenhang zwischen der Menge des Sprachkon-
taktes auf Deutsch sowohl zu Beginn des Studienjahres als auch nach dem ersten Studienjahr und den 
Ergebnissen der Sprachkompetenzerhebungen gibt.  
Um den Zusammenhang zwischen den Variablen des Sprachkontaktes und den Sprachkompetenzen 
der TN nach einem Studienjahr (Sprachkompetenzen zum zweiten Erhebungszeitpunkt T2) zu unter-
suchen, wurde eine Korrelationsanalyse für eine bivariate, nichtparametrische Korrelation in SPSS 
durchgeführt, da die Daten zum Sprachkontakt und die Ergebnisse der TestDaF-Schreibaufgabe ordi-
nalskaliert vorliegen. Nach Art der vorliegenden Daten wurde auf einen Zusammenhang nach Spe-
arman-Rho getestet. Die Ergebnisse der Signifikanztests für die aggregierten Variablen zum Sprach-
kontakt werden tabellarisch dargestellt (Tab. 6 – 7).   
Die Analysen zeigen für den Sprachkontakt des ersten Erhebungszeitpunktes einen negativen Zusam-
menhang zwischen der mittleren Verwendung von Deutsch in den Kontaktsituationen und den Ergeb-
nissen des Lesetests (n = 79, p = .049, rs = -.079). Das legt die Vermutung nahe, dass mit zunehmenden 
Kontakten insgesamt die Lesekompetenz der Probanden eher abnimmt. Das könnte daran liegen, dass 
im Alltag eher wenig Literatur außerhalb der wissenschaftlichen Texte für das Studium gelesen wird (s. 
Kap. 4.2.1.2). Die hier nachgewiesene Signifikanz des Zusammenhangs ist jedoch nur durch eine triviale 
Effektstärke (nach Cohen 1992) gekennzeichnet. Weitere Analysen müssten deshalb durchgeführt 
werden, um diesen Zusammenhang zu bestätigen. 
Für die Verwendung anderer Sprachen als Deutsch zum ersten Erhebungszeitpunkt konnte ein negati-
ver Zusammenhang zwischen der Menge des Sprachkontaktes und den Ergebnissen des rezeptiven 
Wortschatztests nachgewiesen werden (n = 79, p = .016, rs = -.271). Das bedeutet, je weniger die Pro-
banden Deutsch als Kontaktsprache benutzen, desto geringer ist ihr rezeptives Wortschatzwissen. Im 
Umkehrschluss wäre die Annahme zu prüfen, ob ein positiver Zusammenhang zwischen der Verwen-
dung von Deutsch und den Kompetenzen im rezeptiven Wortschatz besteht. Dieser Zusammenhang 
konnte in vorliegender Arbeit leider nicht nachgewiesen werden, ein Nachweis könnte aber durch wei-





Variable Signifikanz (2-seitig) Korrelationskoeffizient 
mit Effektstärke nach 
Cohen (1992)  
Sprachkontakt Deutsch (aggregiert) 
 T2_onSET_Score p = .598 (n = 78) n. s. 
TDN gesamt (T2) p = .921 (n = 77) n. s. 
T2_LPT_Summenscore p = .700 (n = 79) n. s. 
T2_RPT_Summenscore p = .049 (n = 79) rs = -.079  
trivialer Effekt 
T2_WSR_UserScore p = .490 (n = 79) n. s.  
T2_WSP_Userscore p = .699 (n = 80)  n. s.  
Sprachkontakt andere Sprachen (aggregiert) 
 T2_onSET_Score p = .306 (n = 78) n. s.  
TDN gesamt (T2) p = .761 (n = 77)  n. s. 
T2_LPT_Summenscore p = .100 (n = 79) n. s. 
T2_RPT_Summenscore p = .089 (n = 79) n. s. 
T2_WSR_UserScore p = .016 (n = 79) rs = -.271  
schwacher Effekt 
T2_WSP_Userscore p = .143 (n = 80) n. s. 
Tabelle 6: Teststatistik der aggregierten Sprachkontaktvariablen des ersten Erhebungszeitpunktes mit den Sprachtesterhe-




Zum Zusammenhang zwischen Sprachkontakt nach dem Studienjahr (Erhebungszeitpunkt T1b) und 
den Sprachkompetenzen kam es zu folgenden Ergebnissen: 
Erhebungszeitpunkt 
2 
Variable Signifikanz (2-seitig) Korrelationskoeffizient 
mit Effektstärke nach 
Cohen (1992)  
Sprachkontakt Deutsch (aggregiert) 
 T2_onSET_Score p = .391 (n = 73) n. s. 
TDN gesamt (T2) p = .749 (n = 72) n. s. 
T2_LPT_Summenscore p = .647 (n = 72) n. s. 
T2_RPT_Summenscore p = .027 (n = 72) rs = -.261  
schwacher Effekt 
T2_WSR_UserScore p = .180 (n = 72) n. s.  
T2_WSP_Userscore p = .622 (n = 73)  n. s.  
Sprachkontakt andere Sprachen (aggregiert) 
 T2_onSET_Score p = .933 (n = 73) n. s.  
TDN gesamt (T2) p = .414 (n = 72)  n. s. 
T2_LPT_Summenscore p = .309 (n = 72) n. s. 
T2_RPT_Summenscore p = .154 (n = 72) n. s. 
T2_WSR_UserScore p = .021 (n = 72) rs = -.271  
schwacher Effekt 
T2_WSP_Userscore p = .193 (n = 73) n. s. 
Tabelle 7:Teststatistik der aggregierten Sprachkontaktvariablen des zweiten Erhebungszeitpunktes mit den Sprachtesterhe-
bungen nach einem Studienjahr – Spearman-Korrelation (Anmerkung: n. s. = nicht signifikant, signifikante Korrelationen her-
vorgehoben) 
Auch bei den Daten zur Sprachverwendung zum Erhebungszeitpunkt T1b konnte der negative Zusam-
menhang zwischen der Sprachverwendung von Deutsch und den Ergebnissen des Lesetests nachge-
wiesen werden (n = 72, p = 0.27, rs = -.261). Ebenso die negative Korrelation zwischen der Menge der 
Verwendung anderer Sprachen als Deutsch zur Kontaktbewältigung und den Ergebnissen des rezepti-
ven Wortschatztests (n = 72, p = .021, rs = -.271). Diese Korrelationen scheinen daher beständig zu sein 
und dieses Analyseergebnis könnte Anregungen für die gezielte Förderung für BiA während ihres Stu-
diums schaffen.  
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4.2.3.2 Korrelation der Sprachverwendung in Prozent und den Sprachtestergebnissen  
Zwischen der Variable Sprachkontakt Deutsch in % zum ersten Erhebungszeitpunkt und den Sprach-
testergebnissen konnte kein signifikanter Zusammenhang festgestellt werden. Die Korrelation der Da-
ten zum Sprachkontakt Deutsch in %  zum zweiten Erhebungszeitpunkt (T1b) mit den Sprachtestergeb-
nissen (vgl. Tab. 8) zeigt einen signifikanten positiven Zusammenhang zwischen dem Anteil an Sprach-
kontakt auf Deutsch und den Ergebnissen im Hörtest (LPT) (n = 72, p = .017, rs = .280) sowie im Pro-
duktiven Wortschatztest (WSP) (n = 73, p = .012, rs = .292). Das deutet darauf hin, dass sich die Hör-
kompetenz und der produktive Wortschatz der Studierenden verbessert, je mehr sie außerhalb der 
Universität Deutsch sprechen, das heißt also, selbst aktiv die Sprache verwenden. Nichtsdestotrotz 




Variable Signifikanz (2-seitig) Korrelationskoeffizient 
mit Effektstärke nach 
Cohen (1992)  
Wie viel % der Zeit außerhalb der Lehrveranstaltungen haben Sie im letzten Semester insgesamt 
Deutsch gesprochen (T1b) 
 T2_onSET_Score p = .182 (n = 73) n. s. 
TDN gesamt (T2) p = .505 (n = 72) n. s. 
T2_LPT_Summenscore p = .017 (n = 72) rs = .280  
schwacher Effekt 
T2_RPT_Summenscore p = .204 (n = 72) n. s.  
T2_WSR_UserScore p = .106 (n = 72) n. s.  
T2_WSP_Userscore p = .012 (n = 73)  rs =  .292  
schwacher Effekt 
Tabelle 8: Teststatistik der Sprachkontaktvariablen "Deutsch in %" des zweiten Erhebungszeitpunktes mit den Sprachtester-
hebungen nach einem Studienjahr – Spearman-Korrelation (Anmerkung: n. s. = nicht signifikant, signifikante Korrelationen 
hervorgehoben) 
Zusammen mit den Ergebnissen der Analyse der aggregierten Variablen zum Sprachkontakt scheint es, 
als würde sich die Quantität des Sprachkontaktes, den die Probanden insgesamt auf Deutsch haben, 
positiv auf deren Hör- und Wortschatzkompetenzen auswirken, wobei vor allem die aktive Sprachnut-
zung des Deutschen einen positiven Einfluss auf die entsprechenden Sprachkompetenzen der BiA zu 
haben scheint.   
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4.2.3.3 Korrelation der einzelnen Kontaktitems mit den Sprachtestergebnissen 
Überraschenderweise konnten zwischen den einzelnen Kontaktitems und den Sprachtestergebnissen 
durchgehend entweder keine nachweisbaren Zusammenhänge oder wenn doch, dann hauptsächlich 
negative Korrelationen aufgezeigt werden (vgl. Tab. 9 – 10). Allein für 2 der 19 Kontaktsituationen 
konnten für den ersten Erhebungszeitpunkt positive Korrelationen zu einigen Sprachtestergebnissen 
nachgewiesen werden. Demnach erreichten Probanden bessere Ergebnisse im onSET (n = 78, p = .010, 
rs = .289) und in der TestDaF-Schreibaufgabe (n = 77, p = 016, rs = .273), wenn sie zu Beginn des Studi-
enjahres mehr Literatur wie Romane oder Kurzgeschichten auf Deutsch gelesen haben. Nach dem ers-
ten Studienjahr ist dieser Zusammenhang nicht mehr nachweisbar. Ebenso verhält es sich beim positi-
ven Zusammenhang zwischen Informelle Gespräche führen und den Ergebnissen des onSET (n = 78, p 
= .024, rs = .255), des Hörtests (LPT) (n = 79, p = .011, rs = .284) und des produktiven Wortschatztests 
(WSP) (n = 80, p = .013, rs = .277). Tatsächlich scheint es allerdings so, als würde der informelle Sprach-
kontakt der Probanden innerhalb des ersten Studienjahres auch tendenziell eher abnehmen (vgl. Kap. 
4.2.1.3). 
Auch das Lesen und Schreiben von E-Mails oder Briefen hängt zu Beginn des Studienjahres mit den 
Ergebnissen des Lesetests (RPT) zusammen. Hier konnten jedoch negative Korrelationen für das Lesen 
von E-Mails und Briefen (n = 79, p = .008, rs = -.296) und das Schreiben von E-Mails und Briefen (n = 79, 
p = .006, rs = -.306) nachgewiesen werden. Das heißt, je mehr E-Mails und Briefe die Probanden zu 
Beginn des Studienjahres lasen und schrieben, desto schlechter schnitten sie im Lesetest ab. Dieser 
Zusammenhang ist jedoch ebenfalls nicht mehr zum Ende des Studienjahres festzustellen.  
Einige Korrelationen bestehen nur zwischen den Ergebnissen der Befragung nach dem ersten Studien-
jahr, also zum Zeitpunkt T1b und den Sprachtestergebnissen. So gibt es einen negativen Zusammen-
hang zwischen der Nutzung sozialer Netzwerke und dem Abschneiden im Lesetest (RPT) (n = 72, p = 
.037, rs = -.246), im rezeptiven Wortschatztest (WSR) (n = 72, p = .019, rs = -.276) sowie im produktiven 
Wortschatztest (WSP) (n = 73, p = .044, rs = -.236). Also je aktiver die Probanden zum Ende des ersten 
Studienjahres auf sozialen Netzwerken wie Facebook oder Twitter waren, desto schlechter schnitten 
sie beim Lesen und im Wortschatztest ab. Das Gleiche gilt für das Schreiben von Texten für das Stu-
dium, hier scheint es ebenfalls einen negativen Zusammenhang zu den Lese- und Wortschatztester-
gebnissen zu geben (RPT: n = 72, p = .011, rs = -.289; WSR: n = 72, p = .005, rs = -.331; WSP: n = 73, p = 
.010, rs = -.301).  
Weitere negative Zusammenhänge konnten jeweils für das Schreiben längerer Texte außerhalb des 
Studiums (n = 72, p = .028, rs = -.260) und die Teilnahme an organisierten sozialen Aktivitäten (n = 72, 
p = .021, rs = -.260) zu den Ergebnissen des Lesetests (RPT) aufgezeigt werden. Somit ist besonders 
auffällig, dass für durchgängig jede Aktivität, für die ein negativer Zusammenhang mit den Ergebnissen 
in den Testerhebungen nachgewiesen werden konnte, die Ergebnisse des Lesetests betroffen sind, 
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genauso wie auch beim Zusammenhang zwischen der mittleren Verwendung von Deutsch insgesamt 
und den Ergebnissen des Lesetests (vgl. Tab. 6 – 7).   
Besonders überraschend sind die Korrelationen, die für die Aktivität Vorlesungen und Vorträge aus 
dem eigenen Fach im Internet ansehen gefunden wurden. Diese scheint sowohl zu Beginn als auch zu 
Ende des Studienjahres ausschließlich negativ mit den Ergebnissen beinahe aller Sprachtests zu korre-
lieren (vgl. Tab. 9 – 10). Das Beschäftigen mit Studieninhalten über das Internet scheint also mit 
schlechteren Ergebnissen in allen erhobenen allgemeinsprachlichen (onSET, LPT, RPT, WSR, WSP), so-
wie zum Zeitpunkt T1a ebenfalls mit den studienrelevanten Sprachkompetenzen (TestDaF-Schreibauf-
gabe) zusammenzuhängen. Die Effektstärken der Signifikanzen liegen hier größtenteils im Bereich 
mittlerer Effekte nach Cohen (1990), sodass dieser Zusammenhang, insbesondere da er auch zu beiden 
Erhebungszeitpunkten nachgewiesen werden konnte, besonders bedeutend zu sein scheint. Wie ge-
nau dieser Zusammenhang entsteht und worin der Einfluss auf die Entwicklung der Sprachkompeten-





Variable Signifikanz (2-seitig) Korrelationskoeffizient 
mit Effektstärke nach 
Cohen (1992)  
E-Mails/Briefe lesen auf Deutsch 
 T2_RPT_Summenscore p = .008 (n = 79) rs = -.296  
schwacher Effekt 
E-Mails/Briefe schreiben auf Deutsch 
 T2_RPT_Summenscore p = .006 (n = 79) rs = -.306 
mittlerer Effekt 
Vorlesungen oder Vorträge von meinem Fach im Internet ansehen auf Deutsch 
 T2_onSet_Score p = .000 (n = 78) rs = -.410 
mittlerer Effekt 
 T2_LPT_Summenscore p = .000 (n = 79) rs = -.425 
mittlerer Effekt 
 T2_RPT_Summenscore p = .000 (n = 79) rs = -.389 
mittlerer Effekt 
 T2_WSR_Userscore p = .003 (n = 79) rs = -.335 
mittlerer Effekt 
 T2_WSP_Userscore p = .000 (n = 80) rs = -.392 
mittlerer Effekt 
Literatur (z.B. Romane, Gedichte, Kurzgeschichten) lesen auf Deutsch 
 T2_onSET_Score p = .010 (n = 78) rs = .289 
schwacher Effekt 
 TDN gesamt (T2) p = .016 (n = 77) rs = .273 
schwacher Effekt 
Informelle Gespräche führen (Smalltalk) auf Deutsch 
 T2_onSET_Score p = .024 (n =78) rs = .255 
schwacher Effekt 
 T2_LPT_Summenscore p = .011 (n = 79) rs = .284 
schwacher Effekt 
 T2_WSP_UserScore p = .013 (n = 80) rs = .277 
schwacher Effekt 
Tabelle 9: Übersicht der signifikanten Korrelationen zwischen Sprachkontaktitems T1a und Sprachtesterhebungen 
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Tabelle 10: Übersicht der signifikanten Korrelationen zwischen Sprachkontaktitems T1b und Sprachtesterhebungen 
Erhebungszeitpunkt 
2 
Variable Signifikanz (2-seitig) Korrelationskoeffizient 
mit Effektstärke nach 
Cohen (1992)  
Soziale Netzwerke (z.B. Facebook/Twitter) nutzen auf Deutsch 
 T2_RPT_Summenscore p = .037 (n = 72) rs = -.246  
schwacher Effekt 
 T2_WSR_UserScore p = .019 (n = 72) rs = -.276 
schwacher Effekt 
 T2_WSP_UserScore p = .044 (n = 73) rs = -.236 
schwacher Effekt 
Vorlesungen oder Vorträge von meinem Fach im Internet ansehen auf Deutsch 
 T2_onSet_Score p = .002 (n = 73) rs = -.349 
mittlerer Effekt 
 TDN gesamt (T2) p = .012 (n = 72) rs = -.296 
schwacher Effekt 
 T2_LPT_Summenscore p = .002 (n = 72) rs = -.358 
mittlerer Effekt 
 T2_RPT_Summenscore p = .001 (n = 72) rs = -.376 
mittlerer Effekt 
 T2_WSP_Userscore p = .002 (n = 73) rs = -.349 
mittlerer Effekt 
Texte für das Studium schreiben auf Deutsch 
 T2_RPT_Summenscore p = .011 (n = 72) rs = -.289 
schwacher Effekt 
 T2_WSR_UserScore p = .005 (n = 72) rs = -.331 
mittlerer Effekt 
 T2_WSP_UserScore p = .010 (n = 73) rs = -.301 
mittlerer Effekt 
Längere Texte außerhalb des Studiums schreiben (z.B. Tagebuch, Blogs, Zeitungsartikel) auf 
Deutsch 




An organisierten sozialen Aktivitäten teilnehmen (z.B. kulturelle, religiöse, sportliche Veranstal-
tungen) auf Deutsch 
 T2_RPT_Summenscore p = .021 (n = 72) rs = -.272 
schwacher Effekt 
Tabelle 10: Übersicht der signifikanten Korrelationen zwischen Sprachkontaktitems T1b und Sprachtesterhebungen 
 
4.2.3.4 Korrelation der Kontaktgruppenvariablen mit den Sprachtestergebnissen 
Wie für die einzelnen Kontaktitems wurden für die 7 Kontaktgruppenvariablen ebenfalls Korrelations-
analysen durchgeführt. Hier konnten nur zwischen Kontaktgruppe 4 (Formeller persönlicher Kontakt 
über elektronische Medien) und Kontaktgruppe 6 (Erweiterter medialer Kontakt mit Bezug zum Stu-
dium (hohe Selbstbeteiligung)) Zusammenhänge zu den Sprachtestergebnissen festgestellt werden. 
Bei Kontaktgruppe 4 deckt sich der Zusammenhang mit dem Zusammenhang des Kontaktitems E-
Mails/Briefe lesen und schreiben (vgl. Abschnitt 4.2.3.3) zu den Ergebnissen im Lesetest (RPT), er 
konnte also nur zwischen dem ersten Erhebungszeitpunkt T1a und den Sprachtestergebnissen nach-
gewiesen werden (n = 79, p = .003, rs = -.335). Für Kontaktgruppe 6 wurden zu Zeitpunkt T1a negative 
Zusammenhänge sowohl zu den Ergebnissen des RPT (n = 79, p = .008, rs = -.297), als auch des WSP (n 
= 80, p = .035, rs = -.236) nachgewiesen. Zu Zeitpunkt T1b konnten negative Zusammenhänge sowohl 
zum RPT (n = 72, p = .012, rs = -.295), zum WSR (n = 72, p = .039, rs = -.244) als auch zum WSP (n = 73, 
p = .026, rs = -.261) festgestellt werden. Diese Zusammenhänge decken sich mit den Analyseergebnis-
sen aus Kapitel 4.2.3.3 zum Kontaktitem Vorlesungen oder Vorträge meines Faches im Internet anse-
hen. 
Die zu prüfende Annahme:  
H2: Je größer der Interaktionsgrad und die Selbstbeteiligung der Probanden in den Kontaktsituationen 
ist, desto größer der Zusammenhang mit besseren Sprachkompetenzen der BiA (s. Kap. 2.4), 
konnte durch die Analyse der Daten nicht eindeutig verifiziert werden. Dennoch legen die Ergebnisse 
nahe, dass Aktivitäten, die die Sprachproduktion und persönliche Interaktion erfordern, tendenziell 
eher einen positiven Einfluss auf die Entwicklung von Sprachkompetenzen haben, als Kontakte mit 




FF1: Wie viel Sprachkontakt haben die TN zu den Erhebungszeitpunkten auf Deutsch und auf anderen 
Sprachen und welche quantitativen Veränderungen können im zeitlichen Verlauf der Studie festgestellt 
werden? 
FF2: Welche sprachlichen Handlungen führen die TN eher auf Deutsch aus und welche eher in anderen 
Sprachen? Verändert sich die Sprachnutzung in den verschiedenen Kontaktsituationen im Laufe des 
ersten Studienjahres? 
Die Analysen zeigen, dass die BiA zwar insgesamt mehr Deutsch zur Kontaktbewältigung verwenden 
als andere Sprachen, jedoch der mittlere Anteil an deutschen Sprachkontakten nicht, wie anfangs an-
genommen, während des ersten Studienjahres signifikant steigt. In den einzelnen Kontaktsituationen 
konnten ebenfalls keine signifikanten Unterschiede in der Sprachverwendung von Deutsch oder ande-
ren Sprachen festgestellt werden. Jedoch wurden einige interessante Tendenzen aufgezeigt, die An-
satzpunkte für weitere Analysen geben können. So scheint die Anzahl der persönlichen und informel-
len Kontakte im Laufe des ersten Studienjahres der Probanden eher abzunehmen. Zusammen mit der 
Erkenntnis, dass die befragten BiA persönliche Kontakte über Medien wie Skype, Facebook oder Mess-
enger-Dienste signifikant öfter auf anderen Sprachen als auf Deutsch pflegen, scheint es, als würde die 
soziale Integration der BiA in die Zielsprachengemeinschaft überwiegend eher langsam verlaufen. Wie 
in Kap. 2.2.2.2 ausgeführt, scheinen jedoch grade die persönlichen Interaktionen besonderen Einfluss 
auf die Entwicklung von Sprachkompetenzen zu haben. Ähnlich wie im SA-Kontext (vgl. Pyper & Slagter 
2015) scheint es auch bei den BiA zu einer Verlagerung der sozialen Kontakte aus der realen Welt in 
den Bereich der sozialen Medien zu kommen. Da sich die Kommunikation mit Freunden und Bekannten 
auf Deutsch auch tendenziell stärker über die sozialen Medien weiterzuentwickeln scheint als über 
persönliche Face-to-Face-Kontakte, sollte die Bedeutung der Kommunikation über diese Medien und 
der Aufbau sozialer Netze von BiA vermehrt in den Fokus der wissenschaftlichen Auseinandersetzung 
rücken.  
 
FF3: Welche sprachlichen Kompetenzen haben die TN nach dem ersten Studienjahr? 
In Bezug auf die Sprachkompetenzen der BiA nach einem Studienjahr decken sich die Erkenntnisse mit 
anderen Studien aus dem Bereich der Forschung zu akademischen Sprachkompetenzen (vgl. Möhring 
& Bärenfänger 2018; Wisniewski et al. 2020; Althaus 2018). Obwohl alle Probanden vor ihrer Teil-
nahme am SpraStu-Projekt bereits ihre sprachliche Studierfähigkeit auf dem Mindestniveau C1 nach-
weisen mussten, erreichten in der Sprachtesterhebung des Projektes einige der Probanden in keinem 
der Sprachtestverfahren das Niveau B2 (vgl. Kap. 4.2.2). Hiermit bestätigt sich die Forderung nach 
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sprachlichen Förderangeboten für BiA auch während des Studiums (vgl. Wisniewski et al. 2020). Die 
Notwendigkeit zeigt sich vor allem in den Ergebnissen des produktiven Wortschatztestes, in dem nur 
5% der BiA die 5000 frequentesten Wörter des Deutschen produktiv beherrschen. Dieses Ergebnis 
könnte jedoch ein Erklärungsansatz für die Frage bieten, warum Aktivitäten, die die produktive Sprach-
verwendung erfordern (zum Beispiel Smalltalk, Aktivitäten mit anderen) und damit auch in besonde-
rem Maße soziale Integration fördern, im Verlauf des Studienjahres nicht zunehmen. Eventuell fühlen 
sich die BiA zu unsicher, um in einer Unterhaltung Deutsch regelmäßig zu verwenden und ziehen sich 
deshalb von persönlichen sozialen Kontakten zurück.  
 
FF4: Gibt es einen Zusammenhang zwischen den erhobenen Sprachkompetenzen nach Abschluss des 
ersten Studienjahres und der Menge des Sprachkontaktes der Probanden? 
Zur Frage nach dem Zusammenhang zwischen der Menge an Sprachkontakt und den Sprachkompe-
tenzen der BiA fällt auf, dass die meisten signifikanten Zusammenhänge, die für einzelne Sprachkon-
taktsituationen festgestellt wurden, negativ mit den Sprachkompetenzen korrelieren. Besonders auf-
fällig ist hier, dass alle nachgewiesenen negativen Zusammenhänge in den einzelnen Kontaktsituatio-
nen auch immer die Ergebnisse des Lesetests betreffen, selbst wenn diese Aktivitäten direkt mit Lesen 
verbunden sind (unter anderem beim Lesen von E-Mails oder Briefen oder dem Nutzen sozialer Netz-
werke). Es konnte auch kein positiver Zusammenhang zwischen den Ergebnissen des Lesetests und der 
Häufigkeit der Aktivitäten Literatur und Zeitung oder Zeitschriften lesen festgestellt werden. Nun han-
delt es sich dabei tatsächlich auch um eher niedrigfrequente Aktivitäten, weshalb diese eventuell kei-
nen Einfluss auf die Entwicklung der Lesekompetenzen haben können, da sie einfach zu selten von den 
BiA durchgeführt werden. Auch das Lesen oder Schreiben von Texten für das Studium scheint keinen 
Einfluss auf die Lesekompetenzen zu haben, hier gibt es jedoch auch eine Diskrepanz zwischen dem 
Konstrukt der globalen Lesekompetenz, welches durch den RPT instrumentalisiert wird und den An-
forderungen wissenschaftlicher Texte, wie sie im Studium gelesen werden. Daher ist diese Aktivität 
eventuell nicht als Prädiktor für die Ergebnisse der BiA im RPT geeignet. 
Grundsätzlich scheint Lesen dennoch die allgemein- und schriftsprachliche Kompetenzen fördern zu 
können, da zumindest für den Beginn des Studienjahres positive Zusammenhänge zwischen der Häu-
figkeit des Lesens von Literatur auf Deutsch und den Ergebnissen des onSET-Tests und der TestDaF-
Schreibaufgabe festgestellt wurden. Allerdings scheint insgesamt mehr Sprachkontakt auf Deutsch ne-
gativ mit den Lesekompetenzen der Probanden zusammenzuhängen. Dieses Ergebnis könnte dadurch 
erklärt werden, dass die BiA insgesamt sehr wenig Literatur in ihrer Freizeit lesen (vgl. Tab. 4, Kap. 
4.2.1.2) und dadurch ihre Lesekompetenzen im Ganzen nicht weiterentwickeln können. Es könnte au-
ßerdem sein, dass die Aktivitäten, in denen die BiA häufiger lesen, nicht genug sprachliche Vielfalt 
abbilden können, um die Entwicklung von Lesekompetenz zu fördern. So lesen die BiA zwar öfter E-
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Mails und Inhalte in sozialen Medien, hier könnte es jedoch sein, dass ein gewisser Schwellenwert in 
der sprachlichen Schwierigkeit nicht übertroffen wird, den es für eine Weiterentwicklung der Lese-
kompetenz bräuchte.  
Die Ergebnisse legen nahe, dass das Lesen möglichst vielfältiger und auch anspruchsvollerer Literatur 
eine besondere Bedeutung für die Entwicklung von Sprachkompetenzen von BiA haben könnte. Da das 
Lesen als Aktivität jedoch auch erwachsene Muttersprachler vor Probleme stellt (vgl. LEO-Studie, Grot-
lüschen et al. 2019) müssten Aktivitäten zur Leseförderung sowohl für Muttersprachler als auch L2-
Lerner mehr in den Fokus rücken. Auch im muttersprachlichen Primarbereich könnten Analysen zur 
Bedeutung des Lesens durchgeführt und Förderkonzepte weiterentwickelt werden. Um speziell den 
Einfluss des Lesens auf die Sprachkompetenzen von BiA weiter zu beschreiben wären anschließende 
Untersuchungen in dieser Richtung nötig. Außerdem müssen die Ergebnisse bezüglich des Zusammen-
hangs zwischen dem Sprachkontakt und den Lesetestergebnissen vorsichtig interpretiert werden, da 
die nachgewiesenen Effekte nur schwache Effektstärken aufweisen. Außerdem können Diskrepanzen 
zwischen den, durch den RPT instrumentalisierten, Konstrukten und der realen Sprachverwendung der 
BiA in ihrem Alltag dazu führen, dass das Testverfahren nicht besonders gut dafür geeignet ist, die 
sprachliche Realität der BiA abzubilden und dementsprechend eine Bewertungsgrundlage für die Le-
sekompetenzen zu bilden. Die Ergebnisse sollten daher immer mit Blick auf die spezifische Zielgruppe 
kritisch reflektiert werden.   
 
Ein weiteres überraschendes Ergebnis ist der Zusammenhang zwischen der Häufigkeit der Aktivität 
Vorlesungen und Vorträge aus dem eigenen Fach im Internet ansehen und den Sprachkompetenzen 
der Probanden. So scheint eine Beschäftigung mit Studieninhalten über das Internet generell negativ 
mit allen erhobenen Sprachkompetenzen zusammenzuhängen. Das heißt also, je mehr sich die BiA 
online mit den Inhalten ihres Studiums beschäftigen, desto schlechter werden ihre allgemeinsprachli-
chen Kompetenzen. Dieses Ergebnis ist überraschend, könnte aber auch die Bedeutung außeruniver-
sitärer Sprachkontakte für die Entwicklung von Sprachkompetenzen unterstreichen. Dass dieser nega-
tive Zusammenhang auch für die Kontaktgruppen 4 und 6 (beide beinhalten Kontakte über Medien) 
nachgewiesen werden konnte (s. Kap. 4.2.3.4), scheint außerdem die Annahme zu unterstützen, dass 
das Medium, über welches der Sprachkontakt stattfindet, besonderen Einfluss hat. Demnach hätte 
also medialer Kontakt zur Sprache weniger positiven Einfluss, als direkter persönlicher Kontakt zu ei-
nem Sprecher der Zielsprache. Dennoch sollten auch hier weitere Untersuchungen zum Einfluss der 
verschiedenen Kontaktarten auf die Entwicklung von Sprachkompetenzen durchgeführt werden.  
 
Betrachtet man den Zusammenhang zwischen der Menge des Sprachkontakts insgesamt und den 
Sprachkompetenzen der BiA ergibt sich ebenfalls kein eindeutiges Bild. Für die Menge an 
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Sprachkontakt auf anderen Sprachen als auf Deutsch und den Ergebnissen des rezeptiven Wortschatz-
tests konnte ein negativer Zusammenhang nachgewiesen werden. Mehr Sprachkontakt auf anderen 
Sprachen scheint also insgesamt einen negativen Einfluss auf die Sprachkompetenzentwicklung zu ha-
ben. In anderer Richtung könnte also davon ausgegangen werden, dass mehr Kontakt auf Deutsch zu 
besseren rezeptiven Sprachkenntnissen führen müsste. Dieser Zusammenhang konnte in vorliegender 
Studie jedoch nicht nachgewiesen werden (s. Kap. 4.2.3.1). Allerdings hängt prozentual mehr Sprach-
nutzung von Deutsch im Alltag mit besseren Ergebnissen im Hörtest sowie im produktiven Wortschatz 
zusammen. Die aktive Nutzung von Deutsch im Alltag scheint also mindestens einen positiven Einfluss 
auf die Entwicklung der Hör- und Wortschatzkompetenzen der BiA zu haben. Da außerdem das Führen 
informeller Gespräche (zumindest zu Beginn des Studienjahres) mit besseren Ergebnissen sowohl im 
onSET als auch im RPT und produktiven Wortschatztest zusammenhängt, könnte geschlussfolgert wer-
den, dass die aktive Sprachnutzung und Aktivitäten, die die Produktion von Sprache erfordern, beson-
ders hilfreich für die Entwicklung allgemeinsprachlicher Kompetenzen sind. Dies würde sich mit der in 
Kapitel 2.2.2.3 vorgestellten Theorie decken, dass insbesondere Kontakte mit hoher Selbstbeteiligung 
und Interaktionspotenzial die Entwicklung von Sprachkompetenzen fördern.  
Insgesamt ist es doch etwas unerwartet, dass die sprachlichen Kompetenzen der Probanden auch nach 
einem Jahr des Studiums in Deutschland noch so oft unter dem Niveau B2 liegen. Es scheint außerdem 
bemerkenswert, wie wenig, oder sogar negativen Einfluss der Sprachkontakt auf die Sprachkompeten-
zen der BiA zu haben scheint. Eine Erklärung für diese Ergebnisse könnte sein, dass die Sprachverwen-
dung im Studium sehr einseitig und fachorientiert ist. So entwickeln die BiA eventuell eher wissen-
schaftssprachliche Kompetenzen weiter, die hier nicht erhoben wurden. Für die Entwicklung der allge-
meinsprachlichen Kompetenzen könnte es eventuell tatsächlich negative Auswirkungen haben, wenn 
die BiA nicht auch außerhalb des Studiums regelmäßig auf Deutsch interagieren. Hier zeigt sich die 
Rolle der sozialen Interaktion für die aktive Sprachverwendung auch außerhalb der Universität (vgl. 
Allen 2010). Wie die Daten zeigen, können die BiA während ihres ersten Studienjahres ihre persönli-
chen Sprachkontakte kaum ausbauen, hier könnten weitere Untersuchungen im Projekt ansetzen um 
herauszufinden, wie sich die Kontakte in den zwei nächsten Studienjahren der Probanden weiterent-
wickeln.    
Die Ergebnisse hinsichtlich der übergeordneten Forschungsfrage: „Welcher Zusammenhang besteht 
zwischen der Menge des Sprachkontakts und der Entwicklung der Sprachkompetenzen von Bildungs-
ausländer/-innen während des ersten Studienjahres in Deutschland?“  sind somit ambivalent. Einer-
seits scheint rein quantitativ betrachtet mehr Sprachkontakt auch prinzipiell zu besseren Sprachkom-
petenzen zu führen, andererseits unterscheiden sich die Entwicklungen in den einzelnen Kompetenz-
bereichen und je nach Art der Sprachverwendung. Somit wird klar, dass Sprachkontakt nicht nur nach 
seiner Quantität betrachtet werden kann, sondern auch nach seiner Qualität bewertet werden muss. 
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Einen ersten Ansatz zur Einordnung der Qualität von Sprachkontakten bietet vorliegende Arbeit mit 
der Gruppierung der Kontakte in die sieben verschiedenen Kontaktgruppen (s. Kap. 2.2.2.3). Der Zu-
sammenhang zwischen Sprachkontakt und Sprachkompetenzen ist sehr komplex und viele Faktoren 
bedingen sich, oft auch indirekt, gegenseitig. In diesem Sinn kann vorliegende Arbeit nur einen sehr 
kleinen Teilbereich des gesamten Netzwerks an Einflussfaktoren auf die Entwicklung von Sprachkom-
petenzen bei Bildungsausländern beleuchten. Im Sinne einer kritischen Reflexion sei hier ebenfalls 
noch einmal erwähnt, dass die Daten auch durch das gewählte Erhebungsinstrument teilweise verzerrt 
sein könnten. Die Daten zum Sprachkontakt der Probanden stammen ausschließlich aus der Fragebo-
generhebung des SpraStu-Projektes. Da der Fragebogen nicht speziell zur Erhebung möglichst umfang-
reicher und genauer Daten zum Sprachkontakt entworfen wurde (s. Kap. 3.1.1), sind die Angaben 
höchstwahrscheinlich teilweise sehr ungenau. Da der Fragebogen auch jeweils nur einmal pro Studi-
ensemester ausgefüllt wurde, muss die Möglichkeit der Datenverzerrung durch die Erinnerungsleis-
tung der Probanden berücksichtigt werden. Die Angaben zum Sprachkontakt können in der Erinnerung 
der BiA sehr subjektiv, verzerrt oder verfälscht sein, was sich jedoch nicht nachprüfen lässt. Da außer-
dem keine weiteren Erhebungen, wie zum Beispiel Interviews oder Language Logs zur Dokumentation 
der Sprachkontakte angewandt wurden, konnte keine Methodentriangulation zur Verifikation der Da-
ten stattfinden. Anschließende Untersuchungen könnten daher auf vorliegender Arbeit aufbauen und 
die Erhebung des Sprachkontaktes durch verschiedene Instrumente erweitern, um ein möglichst um-
fassendes und genaues Bild erzeugen zu können.  
  
6 Fazit und Ausblick 
Die Ergebnisse vorliegender Studie unterstreichen einmal mehr die Komplexität von Sprache, Spra-
chenlernen und Sprachkontakt. Der Einfluss von Sprachkontakt auf die Entwicklung von Sprachkom-
petenzen ist unbestreitbar, jedoch zeigt diese Studie die vielfältigen Forschungsdesiderata für den 
Kontext Deutsch im Studium und Alltag von Bildungsausländern auf. Es ist eindeutig, dass nicht nur die 
Menge an Sprachkontakten zu einer Entwicklung von Sprachkompetenzen bei Bildungsausländern 
führt. Zukünftig sollten daher der Einfluss qualitativer Aspekte des Sprachkontaktes, sozialer Integra-
tion und Netzwerke von BiA und der Einfluss der digitalen Medien auf die Sprachverwendung im Fokus 
des wissenschaftlichen Erkenntnisinteresses stehen. Besonders longitudinale, mehrjährige Studien 
könnten durch den Einsatz mehrmethodischer Erhebungsverfahren und Methodentriangulation wert-
volle Erkenntnisse liefern. Dadurch könnte die sprachliche Realität von Bildungsausländern besser ver-
standen, abgebildet und entsprechende Konzepte zur Förderung und Integration der Zielgruppe ent-
wickelt werden. Ich halte es außerdem für sehr wichtig, den Fokus gezielt auf die Gruppe der BiA zu 
legen und damit den Fokus der Study-Abroad Forschung endgültig aufzubrechen und zu erweitern. 
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Denn die Sprache bietet für die BiA unausweichlich ein Hilfsmittel für ihre soziale Integration in 
Deutschland und stellt dennoch nachweislich viele Studierende vor große Probleme. Dabei beeinflus-
sen sprachliche Probleme nicht nur das erfolgreiche Absolvieren des Studiums in Deutschland (vgl. 
Wisniewski et al. 2020), sondern erschweren auch den Eintritt in den Arbeitsmarkt nach dem Studien-
abschluss (vgl. Dömling & Pasternack 2015). 
Wie die vorliegende Analyse zeigt, sollte auch dem Einfluss von Medien auf die gesamtgesellschaftli-
chen Kommunikationspraktiken besondere Aufmerksamkeit zuteil werden. Soziale Medien und das 
Internet haben inzwischen einen großen Anteil an der Kommunikation, wie auch die Daten aus vorlie-
gender Studie zeigen. Sprachliche Anforderungen und Konventionen können sich dadurch verändern, 
sowie die sprachliche Realität, auch von BiA, beeinflusst werden. Unbestreitbar ist außerdem der Ein-
fluss der sozialen Medien auf soziale Praktiken und Kontakte (vgl. Marx et al. 2020). Auch der Diskurs 
über das Digitale Lernen sollte mit Blick auf Potenziale aber auch Probleme für das Sprachenlernen 
hier weitergeführt werden. All diese Aspekte sollten in Überlegungen zum Einfluss sprachlicher Kon-
takte auf die Entwicklung von Sprachkompetenzen bei Bildungsausländern berücksichtig werden, um 
ein möglichst umfassendes Bild erhalten zu können. 
Ausgehend von den hier dargestellten Ergebnissen soll die Arbeit helfen, den Einfluss von Sprachkon-
takten auf die Entwicklung von Sprachkompetenzen bei Bildungsausländer/-innen weiter zu erfor-
schen. Dafür könnten unter anderem Analysen allein mit den Daten des SpraStu-Projekt weitergeführt 
werden, um die Entwicklung über einen noch längeren Zeitraum zu beobachten und mit den hier vor-
liegenden Erkenntnissen zu vergleichen. Im Zuge der Bemühungen der Universitäten und Hochschulen 
um die weitere Internationalisierung der Studierendenschaften und des Studienangebotes wäre es 
richtig und wichtig, den Spracherwerbsprozess von BiA auch im Migrations- und DaZ-Kontext weiter 
zu verstehen. Ziel sollte es sein, Studierenden aus anderen Ländern die Integration und das Leben 
während und nach dem Studium in Deutschland zu erleichtern. Wie vorliegende Analysen aufzeigen, 
kann nicht davon ausgegangen werden, dass sich die Sprachkompetenzen der BiA in Deutschland von 
allein verbessern, sobald sie ihr Studium und ihr Leben im Zielsprachenland beginnen, qua vieler au-
thentischer Sprachkontakte und einer Immersion in die Zielsprachengesellschaft. Sprachkontakte ent-
stehen nicht von allein und auch nicht jeder Kontakt trägt automatisch dazu bei, Sprachkompetenzen 
zu verbessern. Eine gänzliche linguistische Immersion in die Zielsprachengemeinschaft ist ein veralte-
tes, vielfach widerlegtes Ideal und entspricht nicht der Realität, in welcher sich die BiA nach ihrer An-
kunft in Deutschland befinden. Es sollte daher das Ziel sein, die sprachliche Weiterbildung und damit 
auch die soziale Integration von BiA auch während ihres Studiums so gut es geht zu fördern und An-
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Anhang 3 
 
Modell des Studienabbruchprozesses 
 





Language Engagement Questionnaire 
 
In this questionnaire we are interested in learning how often you do different activities in the 
languages you regularly use. First you will be asked to select the languages you frequently use, 
and then you will be asked how often you do certain activities in each of those languages. If you 
have comments about any of your activities, there will be space for you to write at the bottom of 
each page. Thank you for your participation. 
 
Tick all the languages you use on a regular basis. If you use a language not listed there,           
tick the other box and write that language in. 

























How often do you do the following in FRENCH? 
  
















      
Watch films 
 
      
Browse the internet (eg. read 
news, etc) 
      
Use social networking sites (eg. 
Facebook/ Twitter) 
      
Read emails 
 
      
Write emails 
 
      
Listen to music 
 
      
Listen to talk radio 
 
      
Listen to lectures 
 
      
Participate in seminars/ language 
classes 
      
Read literature (eg. fiction, 
poetry, short stories) 
      
Read academic texts       
Read newspapers       
Read magazines 
 
      
Read text messages 
 
      
Write text messages 
 
      
Write reports (eg. work, 
academic) 
      
Write for leisure (eg. journal)       
Use instant messaging 
 
      
Have short phone/ Skype/ etc 
conversations (<5 minutes) 
      
Have long phone/ Skype/ etc 
conversations (>5 minutes) 
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Teach a class 
 
      
















Engage in small talk 
 
      
Engage in long casual 
conversations 
 
      
Participate in organised social 
activities (eg, clubs, church, 
sports, etc) 
      
Have meetings 
 
      
 
       
       
Would you like to comment/reflect on any of your answers? For example, if there is a book you're currently 
reading or a favourite television programme you watch, we're interested in that information. Also, if the 










          Participant #__________________ 
How often do you do the following in SPANISH? 
  
















      
Watch films 
 
      
Browse the internet (eg. read 
news, etc) 
      
Use social networking sites (eg. 
Facebook/ Twitter) 
      
Read emails 
 
      
Write emails 
 
      
Listen to music 
 
      
Listen to talk radio 
 
      
Listen to lectures 
 
      
Participate in seminars/ language 
classes  
      
Read literature (eg. fiction, 
poetry, short stories) 
      
Read academic texts       
Read newspapers       
Read magazines 
 
      
Read text messages 
 
      
Write text messages 
 
      
Write reports (eg. work, 
academic) 
      
Write for leisure (eg. journal)       
Use instant messaging 
 
      
Have short phone/ Skype/ etc 
conversations (<5 minutes) 
      
Have long phone/ Skype/ etc 
conversations (>5 minutes) 
      
Teach a class 
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Engage in small talk 
 
      
Engage in long casual 
conversations 
 
      
Participate in organised social 
activities (eg, clubs, church, 
sports, etc) 
      
Have meetings 
 
      
 
       
       
Would you like to comment/reflect on any of your answers? For example, if there is a book you're currently 
reading or a favourite television programme you watch, we're interested in that information. Also, if the 










          Participant #__________________ 
How often do you do the following in ENGLISH? 
  
















      
Watch films 
 
      
Browse the internet (eg. read 
news, etc) 
      
Use social networking sites (eg. 
Facebook/ Twitter) 
      
Read emails 
 
      
Write emails 
 
      
Listen to music 
 
      
Listen to talk radio 
 
      
Listen to lectures 
 
      
Participate in seminars/ language 
classes  
      
Read literature (eg. fiction, 
poetry, short stories) 
      
Read academic texts       
Read newspapers       
Read magazines 
 
      
Read text messages 
 
      
Write text messages 
 
      
Write reports (eg. work, 
academic) 
      
Write for leisure (eg. journal)       
Use instant messaging 
 
      
Have short phone/ Skype/ etc 
conversations (<5 minutes) 
      
Have long phone/ Skype/ etc 
conversations (>5 minutes) 
      
Teach a class 
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Engage in small talk 
 
      
Engage in long casual 
conversations 
 
      
Participate in organised social 
activities (eg, clubs, church, 
sports, etc) 
      
Have meetings 
 
      
 
       
       
Would you like to comment/reflect on any of your answers? For example, if there is a book you're currently 
reading or a favourite television programme you watch, we're interested in that information. Also, if the 











          Participant #__________________ 
How often do you do the following in ____________? 
  
















      
Watch films 
 
      
Browse the internet (eg. read 
news, etc) 
      
Use social networking sites (eg. 
Facebook/ Twitter) 
      
Read emails 
 
      
Write emails 
 
      
Listen to music 
 
      
Listen to talk radio 
 
      
Listen to lectures 
 
      
Participate in seminars/ language 
classes  
      
Read literature (eg. fiction, 
poetry, short stories) 
      
Read academic texts       
Read newspapers       
Read magazines 
 
      
Read text messages 
 
      
Write text messages 
 
      
Write reports (eg. work, 
academic) 
      
Write for leisure (eg. journal)       
Use instant messaging 
 
      
Have short phone/ Skype/ etc 
conversations (<5 minutes) 
      
Have long phone/ Skype/ etc 
conversations (>5 minutes) 
      
Teach a class 
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Engage in small talk 
 
      
Engage in long casual 
conversations 
 
      
Participate in organised social 
activities (eg, clubs, church, 
sports, etc) 
      
Have meetings 
 
      
 
       
       
Would you like to comment/reflect on any of your answers? For example, if there is a book you're currently 
reading or a favourite television programme you watch, we're interested in that information. Also, if the 







Quelle: McManus et al. 2014, heruntergeladen über: https://www.iris-
database.org/iris/app/home/detail?id=york%3a926393&ref=search, zuletzt abgerufen am: 05.11.2020. 










Quelle: TestDaF-Institut (2019). Test Deutsch als Fremdsprache. Prüfungsteil Schriftlicher Ausdruck. 
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